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Abstrakt:
Práce je v nována prom  konceptu gramotnosti. P edstavuje p t nejd ležit jších
koncep ních rámc . Jedná se o míru negramotnosti, funk ní gramotnost, koncept
Paula Freira, New literacy studies a rámec informa ní gramotnosti. Gramotnost
že být definována jako schopnost tení a psaní, jako sada základních dovedností
nebo jako kompetence. Díky vlivu OECD je dominantním koncep ním rámcem
funk ní gramotnost, která je pojatá jako kontinuum a je zam ená p evážn  na
ekonomické výstupy. Vliv OECD posílila zejména mezinárodní m ení IALS, ALL,
PIAAC, PISA a LAMP. Vlivná jsou též m ení TIMSS a PIRLS organizace IEA.
Práce shrnuje nejd ležit jší kritické p ipomínky k metodologii i interpretaci
výzkum  OECD. P ibližuje trendy v aktivitách OECD, UNESCO a Evropské unie.
Na základ  sociokulturního p ístupu navrhuje n kolik doporu ení, jak by ke
gramotnosti a jejímu m ení mohly p istupovat státy a organizace. Práce vychází
z materiál  organizací UNESCO, OECD, IEA, WB, dále z dokument  Evropské
unie a z prací zahrani ních i domácích výzkumník .
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Abstract:
This paper treats changes of the literacy concept. It presents five most important
conceptual frameworks, such as literacy rate, functional literacy, Freirean
framework, New literacy studies and literacies of information. Literacy can be
defined as the ability to read and write, as a set of basic skills or as competencies.
Because of OECD´s influence, the functional literacy concept is the most powerful
one. Literacy involves a continuum and is oriented mostly towards economical
outputs. Influence of OECD is supported by the international surveys IALS, ALL,
PIAAC, PISA and LAMP. The surveys TIMSS and PIRLS organized by IEA are
influential as well. This paper summarizes the most important critical reviews to the
OECD´s methodology and to the interpretation of the results. It also comments
current activities of OECD, UNESCO and European union. Based on the socio-
cultural framework, it brings in several recommendations how states and
organizations could approach literacy and its assessment. The paper relies on the
documents of UNESCO, OECD, IEA, the World Bank, the European union and on
the published works of  foreign and local experts.
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0 Úvod
S pojmem gramotnost se setkáváme v r zných kontextech a v mnoha odv tvích
lidské innosti. Zajímá odborníky z oblasti vzd lávání i laiky, protože problematika
gramotnosti již vešla do pov domí široké ve ejnosti. Je to téma, kterým se zabývají vlády
i mezinárodní organizace a které je obsahem mnoha politických dokument . Míra
negramotnosti je p edm tem výzkumu a sledovaným indikátorem rozvoje zemí. Vedle
pojmu gramotnost je asto zmi ována funk ní gramotnost. V podob  funk ní
negramotnosti je nej ast ji tematizována ve vztahu k vysp lejším zemím. Gramotnost se
objevuje v souvislosti s koncepcí rozvoje lidského kapitálu. Mezinárodní organizace
edpokládají pozitivní dopady vyšší úrovn  gramotnosti na život jedince i blahobyt
spole nosti. Organizace i jednotlivé státy pracují s tezí, že vyšší vzd lání je p edpokladem
vyšší gramotnosti, že vyšší gramotnost p isp je k lepší produktivit  a ekonomické síle
zem , k vyšší zam stnatelnosti jedinc  a že m že fungovat jako prevence negativních
sociálních jev . Zárove  se v posledních letech za al objevovat pojem gramotnost
dopln ný o p ívlastky a vztažený ke kompetencím v r zných oborech. Hovo í se nap íklad
o po íta ové gramotnosti, zdravotní i finan ní gramotnosti. Gramotnost se objevuje
v politických proklamacích i systémových opat eních. Velkou m rou k tomu p ispívá
zve ej ování výsledk  výzkum . Ve ejnosti jsou p edkládány nejr zn jší žeb ky
gramotnosti vytvá ené na základ  p ímého m ení. M ení jsou prezentována jako
objektivní zjišt ní úrovn  gramotnosti.
Cílem mé práce je popsat a rozebrat vývoj pojetí gramotnosti v rozvinutých zemích
a nalézt faktory, které ho ovliv ovaly a vedly k sou asnému stavu. Na p íkladech
konkrétních výzkum  p iblížím postoj nejd ležit jších mezinárodních organizací
UNESCO, OECD a IEA. Položila jsem si otázku, jaké d vody vedly k tomu, že jejich
innosti jsou realizovány v duchu jediného p evládajícího konceptu gramotnosti, a pro  se
gramotnost stala tak d ležitou a je v centru zájmu organizací OECD a UNESCO. Pracuji
s hypotézou, že zájem o gramotnost t chto aktér  je formován p evážn  ekonomickými
cíli. Budu ji ov ovat pomocí rozboru obsahu zve ejn ných dokument . Zajímá m , jakým
zp sobem jsou ekonomické ukazatele zem  propojeny s gramotností a zda je toto
propojení nezpochybnitelné. Dále ov ím, zda výsledky výzkum  funk ní gramotnosti
organizací OECD a UNESCO mohou být objektivním odrazem reality a spolehlivým
základem pro reformy vzd lávacích systém .
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Nejd íve se zam ím na samotný pojem gramotnost v anglofonním, frankofonním
a eském prost edí. Dále budu zjiš ovat, jaké r zné p ístupy ke gramotnosti existují a na
jakých myšlenkových základech stojí. Vývoj hlavních koncep ních rámc  p iblížím
pomocí prací odborník  a program  sv tových organizací. Shrnu, co to vlastn  gramotnost
je a jaké dovednosti m že zahrnovat. Dále se zam ím na to, jaký koncept gramotnosti
dominuje v innostech mezinárodních organizací a jaké jsou charakteristiky
nejd ležit jších mezinárodních výzkum  funk ní gramotnosti. P edstavím faktory, které
zap inily vzr stající význam výsledk  mezinárodních výzkum  funk ní gramotnosti.
Upozorním na sporné aspekty ve výzkumech t chto organizací a na jejich možné limity
dané preferencí jednoho koncep ního rámce. Na základ  poznatk  dosavadního vývoje
problematiky gramotnosti chci upozornit na aktuální trendy v p ístupech a innostech
mezinárodních organizací OECD, UNESCO a Evropské unie. Pomocí t chto teoretických
východisek a komparace zve ejn ných dokument  zamýšlím kriticky zhodnotit dopady
chto výzkum  na politická rozhodnutí v oblasti vzd lávání a upozorním na jejich možná
rizika. Navrhnu n kolik doporu ení, jak by ke gramotnosti a m ení mohli p istupovat
hlavní akté i. Základem pro mou práci jsou dokumenty publikované organizacemi
UNESCO, OECD, IEA, WB, EU a práce zahrani ních i eských v dc .
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1 Gramotnost
Nejd íve se zam ím na objasn ní základního pojmu gramotnost. Pro hlubší pohled
považuji za nezbytné projít historický vývoj pojetí gramotnosti. Za d ležitý mezník je
možné považovat konec druhé sv tové války. P edstavím n kolik hlavních koncep ních
rámc , které se prosadily po druhé sv tové válce a které formovaly sou asný p ístup
v chápání a zkoumání gramotnosti. V rámci t chto koncept  budu sledovat, jak se m nila
definice toho, co to gramotnost je a kdo m že být ozna en za gramotného jedince.
1.1 Pojem gramotnost
Chceme-li hovo it o gramotnosti, je nejd íve t eba vymezit základní pojem.
Poznávání sv ta je možné skrze jazyk, který je sou ástí ur ité kultury. Je proto, myslím,
zajímavé zjistit, jakým zp sobem n které jazyky ozna ují tento jev a jak se v n m odráží
jeho sociální a kulturní podmín nost. V n meckém prost edí je pro gramotnost používán
pojem Kenntnis des Lesens und Schreibens (Duffková, 1996, s. 352) znamenající znalost
tení a psaní, ale také pojem Analphabetismus (Bunke, 2012, s. 28). V anglickém prost edí
je užíván pojem literacy a ve frankofonních oblastech pojem alphabétisme nebo littérisme
(Duffková, 1996, s. 352).
1.1.1 Pojem gramotnost v anglofonním a frankofonním prost edí
Angli tina používá pro pojem gramotný slovo lettered1, jehož synonymem je
literate (Barnhart, Barnhart, 1994b, s. 1220). Slovník ho vysv tluje jako adjektivum mající
schopnost íst a psát, ale též jako substantivum pro ozna ení osoby, která má tyto
dovednosti. Za gramotného je považován ten, kdo si „umí najít v knihách to, co osoba,
která neumí íst, musí zjistit sama nebo jí to n kdo musí íct.“ (Barnhart, Barnhart, 1994b,
s. 1220, p eložila ML) Pojem funk  negramotný functional illiterate je ozna ení osoby,
která má sice základní dovednosti tení nebo psaní basic skills, ale jen malou schopnost je
používat (Barnhart, Barnhart, 1994a, s. 864).
Pojem gramotnost, negramotnost, funk ní gramotnost a funk ní negramotnost
v angli tin  byl organizací UNESCO definován a p ijat v roce 1978 a používá se prakticky
1 Základem slova je slovo „letter“ znamenající písmeno (The Oxford handy dictionary, 1991, s. 494).
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doposud. Za gramotného literate je považován ten, kdo „je schopen p íst a napsat
jednoduchý výrok týkající se každodenního života.“ (UNESCO, 1979, s. 18) Funk
gramotný functionally literate má takovou úrove  gramotnosti, která mu umožní
participovat na život  spole nosti, jejíž je sou ástí. Využívá p itom tení, psaní a po ítání.
Obdobn  negramotnému a funk  negramotnému odpovídají výrazy illiterate
a functionally illiterate.
Zajímavý vývoj pojm  lze najít ve frankofonním prost edí. Je také dokladem
významu sociálního kontextu a toho, že jazyk není nezávislý na kultu e, ale je s ní úzce
spjat. Anglickému pojmu pro gramotnost literacy odpovídá ve francouzštin  slovo
alphabétisme, procesu získání gramotnosti slovo alphabétisation a anglickému slovu
gramotný lettered slovo lettré2. Historii pojmu p ibližuje UNESCO ve zpráv  Global
Monitoring Report (UNESCO, 2005, s. 148). Do osmdesátých let 20. století byl problém
gramotnosti spojován hlavn  s mén  rozvinutými zem mi. Mezi n  pat ily francouzské
kolonie, ze kterých p icházelo mnoho ob an  do Francie. Od šedesátých let se zde
zvyšoval po et imigrant  pocházejících p evážn  z afrických zemí. Francouzština však pro
 nebyla mate ským jazykem, a tak nedosahovali žádoucí úrovn tení a psaní. Slovo
analphabète tím dostalo negativní konotaci a v podtextu se ztotož ovalo s významem
imigrant. Nicmén  v osmdesátých letech se ukázalo, že nedostate nou úrove  gramotnosti
vykazují i n které skupiny rodilých Francouz . Pro jejich negramotnost se rad ji jako
politicky korektní za alo používat slovo illettrisme místo analphabétisme, aby nevznikl
dojem, že rodilí Francouzi jsou p irovnáváni k p ist hovalc m. Pod vlivem anglofonního
prost edí a konceptu funk ní gramotnosti se oficiáln  od roku 2005 používá slovo
littérisme jako protiklad slova negramotnost illettrisme (UNESCO, 2005, s. 148). Ve
francouzském prost edí tak m že být gramotný lov k ozna ován jako alphabétisé nebo
také lettré.
Všechny zmi ované významy ve francouzštin  koexistovaly, ale teprve aktuální
ní ve spole nosti jim p azovalo v podtextu r zné významy. Ve slovnících lze nalézt
odstín ní významu pojm . Slovník Petit Larousse z roku 1991 obsahuje pojem
analphabète chápaný jako ten, kdo neumí ani íst ani psát (Maubourguet, 1991, s. 62).
Jeho synonymem je ozna ení jedince slovem illettré s prakticky totožnou definicí
(Maubourguet, 1991, s. 507). Zajímavý je ovšem výklad opozita, tedy p ídavného jména
2 Základem slova je slovo „lettre“ znamenající písmeno (Lyer, 1992, s. 398).
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lettré. Tento pojem ozna uje lov ka, který je obeznámen s literární kulturou
(Maubourguet, 1991, s. 566). Tady je dle mého názoru znát, že pojem není jen ozna ením
lov ka, který umí pouze íst a psát, ale p edpokládá se u n ho navíc i znalost kontextu,
kultury. Ve slovníku Hachette z roku 1998 nalezneme francouzský pojem illettré, který je
vysv tlen jako ten, kdo neumí ani íst ani psát (Fouquet, 1998, s. 934) a pojem alphabétisé
jako ten, kdo se nau il íst a psát v dosp lém v ku (Fouquet, 1998, s. 56). V podtextu lze
práv  u tohoto výkladu cítit, že takto ozna ený lov k prošel pravd podobn  alfabetiza ní
kampaní. Slovník Larousse, aktualizovaný a vydaný v roce 2005, vysv tluje pojem
analphabète obdobn  jako ten, kdo se nikdy nenau il íst ani psát (Garnier, Vinciguerra,
2004, s. 83). Je zde mírný posun sm rem k procesu u ení t chto dovedností. Také u pojmu
illettré došlo k malému posunu v definici a je to ozna ení lov ka, který neovládá tení ani
psaní, pop ípad  je nevzd laný (Garnier, Vinciguerra, 2004, s. 562).
1.1.2 Pojem gramotnost v eském prost edí
eské slovo gramotnost je odvozeno z eckého slova gramma znamenající písmeno
a p vodn  se vztahovalo ke schopnosti íst a psát, a to p evážn  ve vlastním mate ském
jazyce (Duffková, 1996, s. 351). Pojem se za al používat od šedesátých let. Nahradil do té
doby b žn ji užívaný pojem analfabet (Doležalová, 2005, s. 10). Nahlédneme-li do
fotoreprintu Ottova slovníku nau ného p vodn  vydaného roku 1889, nenalezneme pojem
gramotnost. Pojem analfabeta je vysv tlován jako „ lov k neznající abecedy, kdo neumí
ísti ani psáti“ (Kropsbauer, 1996, s. 235). Heslo ve slovníku odlišuje poloanalfabety, kte í
jsou schopni íst, ale neovládají psaní (Srb, 1996, s. 235–236). V Masarykov  slovníku
nau ném také nenalezneme pojem gramotnost, ale je uveden jeho opak negramotnost, a to
pod pojmem analfabetism jako ozna ení pro „neznalost tení ani písma“ (Dvo ek, 1925,
s. 157–158). Slovo analfabet je tam definováno obdobn  jako „neznající abecedy,
negramotný, tj. lov k, jenž nezná ísti ani psáti“ (Dvo ek, 1925, s. 157). Ozna ení
poloanalfabet i semianalfabet, pop . semalfabet, je použito pro jedince, který ovládá
pouze tení. Pojem ukazuje na pot ebu odlišit r zné úrovn  gramotnosti. Zajímavá je také
zmínka o použití slova analfabet v p eneseném významu jako hanlivé ozna ení
nevzd laného lov ka.
Ješt  ani Slovník cizích slov z roku 1987 nemá samostatné heslo gramotnost. Uvádí
slovo gramota jako „znalost tení a psaní, gramotnost“, podobn  heslo gramotný jako
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„znalý tení a psaní“ (Klimeš, 1987, s. 219). Analogicky pak definuje slovo analfabet jako
lov k neznalý ani tení, ani psaní, negramotný“ (Klimeš, 1987, s. 20). Zajímavý
komentá  hesla analfabetizmus jsem nalezla v encyklopedii Malá encyklopédia Slovenska
z roku 1987. Základní definicí je neznalost tení a psaní (Hajko, 1987, s. 20). Tento stav je
vysv tlován ekonomickou úrovní spole nosti. Encyklopedie konstatuje, že na Slovensku se
analfabetismus snižoval od doby první republiky a že od roku 1948 již prakticky
neexistuje. I p es jistý ideologický nádech výkladu je z ejmé, že v roce 1987 se
edpokládala úplná základní gramotnost obyvatel ve smyslu znalosti tení a psaní.
Problematika negramotnosti jiného druhu nebyla ješt  poci ována jako aktuální. Také ve
všeobecné encyklopedii UNIVERSUM z roku 2000 je gramotnost vztažena k dovednosti
íst a psát, která se získává v po átcích formálního vzd lávání (Ko í, 2000, s. 307).
Nové publikace, a obzvlášt  odborné, pracují s pojmem funk ní gramotnost. Palán
ji chápe jako „znalosti, dovednosti a postoje, které jsou pot ebné k plnému zapojení
a ú asti lov ka v hospodá ském, spole enském a kulturním život  spole nosti, ve které
žije.“ (Palán, 2009, heslo funk ní gramotnost) P edpokládá schopnost funk  gramotného
jedince aktivn  pracovat s informacemi. V užším pojetí vztahuje autor funk ní gramotnost
k pracovnímu uplatn ní. Zde se projevuje d raz na ekonomické využití lidského
potenciálu. Pedagogický slovník rozlišuje dv  základní pojetí gramotnosti. Tradi ní
schopnost tení a psaní chápou auto i jako základní gramotnost a kvalitativn  vyšší stupe
ozna ují jako funk ní gramotnost (Pr cha, Walterová, Mareš, 2009, s. 85–86). V druhém
pojetí, používaném hlavn  v pedagogice, vidí auto i gramotnost v její aplikované rovin
jako dovednosti pro r zné oblasti i innosti, nap íklad matematická nebo po íta ová
gramotnost. Ve slovníku je pojem gramotnost dáván do souvislosti s výukou tení a psaní
v po átku školního vzd lávání (Pr cha, Walterová, Mareš, 2009, s. 85–86). Dále je
nazna ena existence ur ité vazby mezi školní gramotností a funk ní gramotností, kdy
školní gramotnost je základem pro rozvíjení funk ní gramotnosti.
Pedagogická encyklopedie z téhož roku v nuje problematice gramotnosti již
kolik samostatných kapitol (Doležalová, 2009, 223–229; Wildová, K ivánek, 2009, 230–
234; Rabušicová, 2009, 235–241). Nalezneme zde definici pojmu gramotnost (Doležalová,
2009, s. 223) i funk ní gramotnost (Rabušicová, 2009, s. 235). I když jsou zmín ny i jiné
koncepty, encyklopedie se zabývá p edevším funk ní gramotností a školní gramotností.
Sou asná definice gramotnosti již neobsahuje p vodní ostré vymezení pojmu a nemluví
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o psaní ani tení, zato p idává po ítání (Doležalová, 2009, s. 223). Je zde také patrný posun
od vý tu dovedností k jejich používání. Gramotný lov k musí znát a um t použít r zné
zp soby komunikace pro svoji další práci s informacemi. Gramotnost již tedy není chápána
jako prostá schopnost n co um t nebo neum t, ale spíše jako schopnost využít to, co
lov k umí, pro další úkony. Doležalová zmi uje také prom nlivost chápání gramotnosti
ve vztahu k r zným kulturám, prost edí a asu (Doležalová, 2009, s. 227). Pojem funk ní
gramotnost je p iblížen pomocí definice UNESCO z roku 19783. Funk ní gramotnost je
v ní pojata jako p edpoklad pro plné zapojení jedince ve spole nosti i pro jeho vlastní
rozvoj. Rabušicová v nuje pom rn  rozsáhlou kapitolu funk ní gramotnosti a jejímu
vztahu ke školní gramotnosti. íká, že kvalitní školní vzd lání je p edpokladem k rozvíjení
gramotnosti v dosp lém v ku, ale není to jediný faktor, který úrove  gramotnosti ovliv uje
(Rabušicová, 2009, s. 238).
Nejnov jší Andragogický slovník (Pr cha, Veteška, 2012) zvláš  uvádí hesla
gramotnost (s. 111), gramotnost dosp lých (s. 111) a funk ní gramotnost (s. 107).
Gramotnost auto i definují p vodním významem jako schopnost tení a psaní a dávají ji do
spojitosti s primárním vzd láváním (Pr cha, Veteška, 2012, s. 111), podobn  jako
Pedagogický slovník. Andragogický slovník zmi uje nutnost specifické gramotnosti pro
zvládání jednotlivých v dních obor i disciplín. Pat í sem nap íklad tená ská gramotnost,
finan ní nebo ICT gramotnost (Pr cha, Veteška, 2012, s. 111). Auto i upozor ují, že jsou
to práv  tyto dovednosti, které jsou p edm tem zájmu mnoha mezinárodních výzkum .
Zájem o problematiku funk ní gramotnosti kladou auto i do sedmdesátých let 20. století
v souvislosti se zvyšujícími se nároky na jedince ve spole nosti (Pr cha, Veteška, 2012,
s. 107). Uvád jí, že již nesta í jen íst a psát, ale d ležité je rozum t tomu, s ím se jedinec
setkává. Funk ní gramotnost vidí jako schopnost zvládat komplexn jší a náro jší
problémy, se kterými se jedinec setká. Vy len ní samostatného hesla pro gramotnost
dosp lých je dle mého mín ní spíše pomocné pro snazší orientaci v globálním m ítku.
Problematika gramotnosti dosp lých dle autor  zahrnuje jak analfabetismus, tedy neznalost
tení ani psaní, pop ípad  po ítání, tak funk ní gramotnost i negramotnost (Pr cha,
Veteška, 2012, s. 111). Auto i tak cht jí upozornit na fakt, že jsou skupiny lidí, u kterých
se sleduje nedostate ná gramotnost, a zárove  skupiny jiných, u kterých se zjiš uje
3 „Funk  gramotný lov k je takový, který se m že zapojit do všech aktivit, v nichž se pro efektivní
fungování v jeho skupin  a komunit  vyžaduje gramotnost a také do t ch, které mu umož ují pokra ovat ve
využívání tení, psaní a po ítání v zájmu jeho vlastního a komunitního rozvoje.“  (UNESCO, 1979, s. 18,
eložila ML)
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nedostate ná funk ní gramotnost. Ob ma skupinám tento handicap zp sobuje obtíže
v prost edí, ve kterém žijí.
Starší eské encyklopedie a slovníky pracují hlavn  s pojmy analfabet,
analfabetismus, nov jší pak s pojmy gramotnost a negramotnost. Význam pojmu
gramotnost vztahují ke znalosti i neznalosti tení a psaní. Nov jší eské odborné
publikace pojímají problematiku gramotnosti i funk ní gramotnosti komplexn ji.
Doležalová dokládá, že za azení po ítání do gramotnosti lze vysledovat až v devadesátých
letech  20.  století.  Do  té  doby  se  za  gramotnostní  dovednost  považovalo  tení  a  psaní
(Doležalová, 2005, s. 10). Rabušicová up es uje, že zpo átku bylo prioritou ve skute nosti
hlavn tení a že dovednost psaní je spojena až s protestantstvím (Rabušicová, 2002, s. 27–
28). U funk ní gramotnosti se úst edním pojmem bezpochyby stává schopnost komunikace
a porozum ní informacím v kontextu dané spole nosti. V další rovin  se pak odborníci
zabývají aplikovanou gramotností vztaženou na specifické dovednosti pro r zné innosti.
Obzvlášt  nabývá na d ležitosti schopnost práce s informa ními technologiemi.
Z uvedených p íklad  publikací, které se zabývají gramotností, je z ejmý posun od úzkého
vymezení pojmu gramotnost jako základní dovednost tení a psaní sm rem k mnohem
komplexn jšímu souboru dovedností, od spíše pasivního p ijímání informací z textu
k jejich aktivnímu vyhledávání, zpracovávání a reflektování. Pojem gramotnost je užíván
pro ozna ení základních dovedností, ale zárove  i pro ozna ování specifických dovedností
z r zných oblastí lidské innosti.
1.2 Vývoj pojetí gramotnosti v západních zemích do druhé sv tové
války
V základním pojetí byla gramotnost chápána jako schopnost tení a psaní
(Duffková, 1996, s. 351). Schopnost íst a psát byla a je spjata s ur itou úrovní vzd lání4.
Giddens íká, že vzd lání bylo v evropském kontextu až do pr myslové revoluce
záležitostí velmi úzké vrstvy spole nosti a poskytovala ho tak ka výlu  církev (Giddens,
1999, s. 393). Konstatuje, že to byli také její lenové, kte í museli um t íst a psát, aby
mohli pracovat s náboženskými texty. Obdobn  Keller a Tvrdý mluví obrazn  o vzd lání
jako o chrámu, který byl p ístupný pouze vyvoleným (Keller, Tvrdý, 2008, s. 23). V tšina
4 „Žádné vzd lávání není možné bez gramotnostních dovedností.“ (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008,
s. 28, p eložila ML)
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ostatních obyvatel získávala znalosti a dovednosti nezbytné pro sv j život pouze
kontaktem se svými nejbližšími a praxí v rámci své komunity (Giddens, 1999, s. 393).
tení ani psaní k vykonávání svých povinností nepot ebovali.
Teprve díky n kolika faktor m se charakter vzd lání v evropském prostoru zm nil.
Tyto faktory, jejichž vliv se vzájemn  prolínal a umoc oval, s sebou p inesly zvýšené
nároky na znalost tení a psaní. Rabušicová i Doležalová mezi hlavní faktory shodn adí
vynález knihtisku, vliv protestantismu, zavedení povinné školní docházky, myšlenky
osvícenství, národní a sociální hnutí a také pr myslovou revoluci se všemi jejími dopady
na prom nu spole nosti (Rabušicová, 2002; Doležalová, 2005). Jedním z klí ových faktor
byl bezesporu vynález a rozší ení knihtisku v polovin  15. století, nebo  umožnil rychlejší
a hlavn  levn jší distribuci tišt ných text . Tišt né dokumenty tím za aly být dostupn jší
pro mnohem širší vrstvy obyvatel. Jak podotýká Giddens, tisk se za al využívat i pro státní
správu (Giddens, 1999, s. 393). To vedlo k tomu, že informace zachycené v písemné
podob  za aly nabývat na v tší d ležitosti než informace p edávané ústn  (Rabušicová,
2002, s. 28).
Dalším faktorem bylo rozší ení protestantismu a jeho d raz na znalost Bible
jakožto hlavního a p ímého zdroje náboženské nauky (Jandourek, 2001, s. 197). Každý
protestant m l být schopen sám íst v Bibli. Weber na za átku 20. století publikoval názor,
že to byla práv  protestantská etika, která stála u zrodu kapitalismu. R st hodnoty práce,
zájem o obchodování a vytvá ení zisku vedlo k prom  spole nosti (Weber, 2009, s. 182–
242). Protestantské hodnoty se svým d razem na znalost Bible stály za r stem významu
psaného textu a schopnosti ho p íst (Rabušicová, 2002, s. 27–28). V mnoha životních
situacích najednou za ala být nezbytná znalost tení a psaní. To vedlo ke zvýšení tlaku na
jedince, aby tyto dovednosti získal.
Stát se také podílel na vytvá ení podoby vzd lávacího systému prost ednictvím
škol. Ur oval minimální úrove  vzd lání, která byla žádoucí u jeho ob an . Organizované
aktivity státu i církve zam ené na zvýšení gramotnosti ozna ujeme jako alfabetiza ní.
Rabušicová definuje, že jejich znakem je „cílené a soust ed né úsilí“ (Rabušicová, 2002,
s. 43). První snahy o systematické vzd lávání lidu lze nalézt již v 17. století ve Skotsku
(Rabušicová, 2002, s. 43). Nejv tší nár st znalosti tení a psaní však nastal až v souvislosti
se školním vzd láváním. V mnoha zemích došlo k zavedení povinné školní docházky až
v 19. století (Giddens, 1999, s. 393). V Prusku a v zemích habsburské monarchie k tomu
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došlo již p ibližn  o sto let d íve. V eských zemích prod lal velkou zm nu vzd lávací
systém po školské reform  Marie Terezie. Po schválení Všeobecného školního ádu roku
1774 byly zakládány triviální školy, kde se krom  náboženství a praktických dovedností
vyu ovalo tení, psaní a po ítání (B lina, 1992, s. 46). Toto trivium5 tak p edstavovalo
základní dovednosti, které m l každý získat pro to, aby mohl být platným ob anem státu.
Ovšem alfabetiza ní aktivity státu nebyly vedeny pouze snahou o zvýšení gramotnosti
i blaha obyvatel kv li osvícenským ideál m. Mezi hlavní cíle povinné školní docházky
pat il zcela pragmatický požadavek na zajišt ní kvalifikovaného personálu pro
byrokratické instituce (Kopecký, 2004, s. 29) a na posílení vztahu ob ana ke státu.
Vzd lávání pod kontrolou státu se tak stalo i jistým druhem sociální kontroly (Beneš,
2003, s. 75).
Dalšími klí ovými faktory byly industrializace a urbanizace, které již v pr hu
19. století výrazným zp sobem prom nily podobu spole nosti (Giddens, 1999, s. 393).
Spole nost feudální se za ala prom ovat ve spole nost pr myslovou. To výrazným
zp sobem zm nilo strukturu spole nosti podle toho, jak a s ím vstupovaly subjekty na trh,
zda s poptávkou i nabídkou pracovní síly. Výrazn  také vzrostla pot eba po kvalifikované
pracovní síle. V mnoha zemích vznikala sociální a národní hnutí (Kopecký, 2004, s. 31).
ležitou sou ástí jejich aktivit byly snahy zp ístupnit vzd lání co nejširším vrstvám
obyvatelstva, nebo  ho považovala za prost edek emancipace jedince i národ .
S rozší ením základního vzd lávání a vzd lávání dosp lých vznikl dostate ný potenciál
pro prudký rozvoj technologií, jejich uplatn ní a rozší ení.
Míra negramotnosti chápaná jako neznalost tení a psaní vykazovala v evropských
zemích klesající tendenci. Lze to doložit na po tu nov  odvedených vojín , kte í neum li
íst ani psát (Tab. 1: Z 1000 nov  odvedených vojín  neum lo íst ani psát, s. 18). Nejlepší
výsledky m lo Prusko, zatímco situace v Rakousku ani Uhersku nebyla p íliš pozitivní. Dá
se p edpokládat, že stav v pr myslových echách byl lepší než v zaostalých zem lských
ástech monarchie. Celkov  ale srovnání s jinými zem mi Evropy nedopadlo pro
monarchii p ízniv , i když lze konstatovat zlepšující se trend, jak to dokládá vývoj od roku
1867 do roku 1881.
5 Trivium „(z lat. tri via, trojí cesta), - 1. název pro tení, psaní a po ítání, jako t i zákl. cesty a úkony, jimž
má žáka nau iti škola elementární, tj. nejnižší t ídy školy obecné. – 2. souhrnný název nižšího stupn
vzd lání.“ (Klíma, 1933, s. 359)
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Tab. 1: Z 1000 nov  odvedených vojín  neum lo íst ani psát (podle Srb, 1996,
s. 236–237)
1867 1874 1881 trend
Uhersko 779 570 508
Rakousko 661 414 389
Francie 229 180 149
Prusko 38 40 23
Nizozemí 170 129 104
Až do poloviny 20. století byla negramotnost chápána jako neznalost tení a psaní
a gramotnost jako její opak. V zemích západního typu se míra negramotnosti postupn
snižovala hlavn  díky demokratizaci vzd lávacího systému. Jednotlivé zem  zjiš ovaly
po ty negramotných lidí, tedy t ch, kte í neum jí íst ani psát, r znými zp soby, což
znesnad ovalo mezinárodní srovnání. Aktivity na snižování negramotnosti organizovaly
prakticky výlu  jednotlivé státy samostatn  (Rabušicová, 2002, s. 44). Dalším zp sobem
rozvíjení gramotnosti byly emancipa ní aktivity v rámci sociálních a národních hnutí.
Všechny tyto aktivity m ly za cíl ší ení znalosti tení a psaní v populaci.
1.3 Koncep ní rámce gramotnosti po druhé sv tové válce
Po druhé sv tové válce se o otázky gramotnosti za aly zajímat mezinárodní
organizace. Zásadní vliv m ly hlavn  aktivity organizací UNESCO, Organizace OSN pro
výchovu, v du a kulturu, a OECD, Organizace pro hospodá skou spolupráci a rozvoj.
UNESCO bylo založeno v roce 1945 jako sou ást Organizace spojených národ  OSN
a nyní má 195 stálých len . Hlavním cílem organizace je p ispívat k udržení míru,
zmír ovat chudobu, chránit dodržování lidských práv a podporovat v du a kulturu
(UNESCO, 2012a). Organizace OECD vznikla p em nou Organizace pro evropskou
hospodá skou spolupráci OEEC v roce 1961 a v sou asné dob  sdružuje 34 zemí. Podle
vlastního vyjád ení podporuje ekonomickou spolupráci, hledá zp soby, jak snižovat
nezam stnanost, vytvá í komplexní statistiky. Zabývá se také otázkami zdraví a vzd lání
sv tové populace (OECD, 2012a). Nelze opomenout Mezinárodní asociaci pro evaluaci
vzd lávacích výkon  IEA, jednu z nejstarších organizací zam ených na mezinárodní
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spolupráci v oblasti výzkumu vzd lávání. Byla založena již v roce 1958 se sídlem
v Nizozemí a problematikou gramotnosti se v pom rn  širokém záb ru zabývá již více než
padesát let (IEA, 2011a). Mezi další vlivné organizace v oblasti vzd lávání pat í Sv tová
banka (WB), která se nepodílí pouze financováním, ale též deklaruje snahu o hledání
ešení a sdílení informací mezi r znými subjekty na globální úrovni. Pro ešení
jednotlivých problém  podporuje vznik širších uskupení subjekt  vládních, soukromých
i nadnárodních ozna ovaných jako public-private partnership6 (WB, 2012). Odlišný
ístup ke gramotnosti p edstavují názory brazilského pedagoga Paula Freira a názory
zastánc  sociokulturního pojetí.
Jako základ pro bližší p iblížení jednotlivých p ístup  použiji rozd lení, které
edstavil Mikko Perkiö (2011, s. 132–144). Perkiö vymezuje p t základních koncepcí
gramotnosti a graficky je znázor uje pomocí dvou dimenzí. Tyto dv  dimenze p edstavuje
vertikální osa podle zam ení konceptu na univerzalitu nebo na kontext a horizontální osa
podle zam ení na text nebo na komunikaci (Perkiö, 2011, s. 141). Do prostoru daného
mito osami autor umis uje p t základních koncep ních rámc . Jedná se o míru
gramotnosti, o funk ní gramotnost, o p ístup inspirovaný myšlenkami Paula Freira, dále
o sociokulturní p ístup a o informa ní gramotnosti.
Obr. 1: Koncep ní rámce gramotnosti (podle Perkiö, 2011, s. 141)
6 K t mto subjekt m pat í nap íklad vlády, nevládní organizace, zástupci region , m st i komunit,
mezinárodní organizace, soukromé firmy, nadace, školy a univerzity, církve, mládežnické organizace a další
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 74).
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Koncepce jsou p edstaveny chronologicky tak, jak se postupn  objevovaly v ase.
Nicmén  jejich p sobení se prolíná a vzájemn  ovliv uje. Celkový vývoj na asové ose je
zachycen na následujícím schématu.
Obr. 2: Vývoj koncep ních rámc  pro výzkum gramotnosti (podle Perkiö, 2011, s. 141)
 Nejstarší z p ístup  z období po druhé sv tové válce p edstavuje sledování míry
negramotnosti, nejmladší pak informa ní gramotnosti.
1.3.1 Míra gramotnosti, negramotnosti
Tento p ístup vycházel z p edstavy, že gramotnost tvo í získané univerzální
dovednosti, jejichž základem je tení a psaní. Jedinec je bu  má, nebo je naopak postrádá,
což vytvá í dichotomii gramotný jedinec versus negramotný jedinec (Perkiö, 2011, s. 133).
Perkiö sice tento p ístup ozna uje jako zájem o míru gramotnosti, ale spíše než
o gramotnost se jednalo o sledování míry negramotnosti. Již krátce po svém vzniku po
druhé sv tové válce se UNESCO zabývalo stavem negramotnosti ve sv tovém m ítku.
Byl to klí ový moment, díky kterému došlo k posunu zájmu o gramotnost na mezinárodní
úrove . Bylo to také UNESCO, které pak v padesátých letech p ijalo první oficiální
definici gramotnosti. V rámci tohoto pojetí bylo základním úkolem identifikovat
negramotné a aplikovat taková opat ení, aby se stali gramotnými. Hlavní aktivity spo ívaly
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v boji s negramotností. Krátce po svém založení v roce 1947 organizace chápala
gramotnost jako jeden z p edpoklad  rozvoje jedince a jako sou ást jeho lidských práv
(UNESCO, 2005, s. 153). Více než deset povále ných let je neseno snahou o potírání
negramotnosti pomocí rozsáhlých alfabetiza ních kampaní a podporou základního
vzd lávání. Tyto kampan  vedené p evážn  v rozvojových zemích nem ly za cíl pouhé
nau ení tení a psaní, ale sledovaly i další cíle. P edpokládalo se totiž, že ur itá míra
vzd lání bude zárukou udržení demokracie (UNESCO, 1997, s. 121), což m l být žádoucí
cíl vývoje všech zemí. Ovšem vztah mezi gramotností a demokracií není tak zcela
jednozna ný, jak p ipomíná Rabušicová na p íkladu pom rn  úsp šných kampaní
organizovaných v totalitních režimech (Rabušicová, 2002, s. 44–46).
V roce 1957 vydalo UNESCO statistickou studii v novanou aktuálnímu stavu
sv tové negramotnosti World Illiteracy at Mid-Century (UNESCO, 1957). Na rozdíl od
obecn  p ijímaného názoru, že negramotnost je problémem rozvojových zemí, tato
monografie  už  tehdy  tvrdila,  že  negramotnost  se  netýká  jenom  ur itých  zemí,  ale  že
v r zné mí e existuje všude7 (UNESCO, 1957, s. 6). V rozvinutých zemích se neznalost
tení a psaní stala výrazným handicapem spojovaným nej ast ji se sociáln  slabými
skupinami a s p ist hovalci. Negramotnost tedy existovala ve vysp lých zemích i nadále,
ale ve skryté form . Jak p ipomínají van der Kamp a Veendrick, postoj spole nosti byl
ovlivn n i mediální prezentací životních p íb  n kterých jedinc . Negramotnost se
považovala za hanbu, osobní selhání a neschopnost jedince (van der Kamp, Veendrick,
2000, s. 98–99). O zm nu tohoto postoje usilovala nejd íve sociální hnutí. Snažila se o to,
aby si sami negramotní uv domili, že znalostí tení a psaní mohou zlepšit svoji pozici ve
spole nosti, a aby o to aktivn  usilovali. V tomto pojetí je tedy u ení možným faktorem
pro sociální zm nu.
V roce 1958 se poda ilo p ijmout oficiální definici gramotnosti8. Její formulace
však zazn la již v doporu ení expert  pro standardizaci vzd lávacích statistik v roce 1951
(UNESCO, 1997, s. 123). Za základní dovednost byla vymezena nejenom schopnost íst
a psát, ale také schopnost porozum t jednoduchému výroku, který se týká každodenního
života. Dle Rabušicové lze považovat shodu na zn ní definice za úsp ch (Rabušicová,
7 „Existuje všude, v r zných úrovních.“ (UNESCO, 1957, s. 6, p eložila ML)
8„Definice UNESCO (1958) íká, že gramotný jedinec je takový, který m že s porozum ním íst i psát
krátký a jednoduchý výrok ze svého každodenního života.“ (UNESCO, 2005, s. 153, p eložila ML)
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2002, s. 16). Byl zde ovšem jistý rozpor mezi proklamovanou pot ebou boje
s negramotností v politických prohlášeních a p ístupem jednotlivých stát . Povále né
období je též obdobím studené války a masívní alfabetiza ní kampan  za aly být vnímány
jako nástroj komunistické propagandy. Jak zmi uje UNESCO, obavy z ší ení komunismu
vedly v tuto dobu mnohé státy ke snížení finan ních p ísp vk  na podporu boje proti
negramotnosti (UNESCO, 2005, s. 153). Dle mého názoru je to dokladem toho, že se
politi tí p edstavitelé obávali souvislosti mezi zvyšováním gramotnosti a spoušt ním
sociálních zm n. Navíc je to doba osamostat ování kolonií z nadvlády cizích mocností. Jak
tvrdí UNESCO, bylo to práv  ší ení gramotnosti, co umožnilo nap íklad vznik mohutného
národního hnutí v Indii (UNESCO, 2005, s. 153). A práv  v nov  vznikajících zemích se
problém negramotnosti op t dostal do centra pozornosti politik . Šedesátá léta se stala
sv dkem zvýšeného zájmu o masívní kampan . V této dob  byl již z ejmý posun v chápání
gramotnosti sm rem od individuálního prosp chu k prosp chu, který dostate ná úrove
gramotnosti m že p inášet celé spole nosti. Gramotnost za ala být chápána jako faktor
ovliv ující ekonomickou vysp lost zem . Zájem organizace UNESCO o problematiku
základní gramotnosti a alfabetiza ní kampan  p etrvává i nadále v souvislosti s neustálým
stem po tu negramotných v rozvíjejících se zemích.
1.3.2 Funk ní gramotnost
Pojem funk ní gramotnost se objevil již v roce 1957 v dokumentu UNESCO. Byl
evzatý z díla Williama Scotta Graye z roku 1956. Ten ji definoval takto:
„Jedinec je funk  gramotný tehdy, pokud získal takové znalosti a dovednosti ve tení
a psaní, které mu umož ují zapojit se efektivn  do všech aktivit, ve kterých se obvykle
gramotnost o ekává v jeho kultu e nebo skupin .“ (UNESCO, 1957, s. 20, p eložila ML)
Funk ní gramotnost vychází z p edpokladu, že existuje ur itá sada dovedností,
které jedinec m že ovládnout a to mu umožní efektivní práci s textem. V grafickém
znázorn ní se funk ní gramotnost vyskytuje ve stejném tverci jako míra gramotnosti, ale
v porovnání s ní je zde již více zd razn n kontext, ve kterém se jedinec nachází (Obr. 1:
Koncep ní rámce gramotnosti, s. 19). Zvýšený zájem odborník , politik  i ve ejnosti
o funk ní gramotnost lze datovat od sedmdesátých let 20. století, a to p evážn  v prost edí
pr myslov  vysp lých spole ností (Doležalová, 2005, s. 37). Tehdy se totiž zjistilo, že
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existují jedinci a skupiny jedinc , kte í sice už um jí íst a psát, ale p esto mají potíže
vyhledávat, zpracovávat a porozum t informacím, se kterými denn  p icházejí do styku.
edpokládalo se, že to zt žuje jejich zapojení do života spole nosti a zp sobuje potíže p i
kontaktu s ú ady, v pracovním i soukromém život . Podle definice gramotnosti by m li být
ozna eni za gramotné, protože um li íst a psát, a p esto úrove  jejich gramotnosti
nesta ila na to, aby zvládali nároky každodenního života, aby mohli pln  fungovat ve
spole nosti, ve které žili. Tento stav byl ozna en jako funk ní negramotnost.
Na sv tovém kongresu v Teheránu v roce 1965 bylo jasn eno, že negramotnost
je sv tovým problémem a že má negativní vliv na hospodá skou úrove  zemí (UNESCO,
1997, s. 125). Aktivity vyústily v experimentální program Experimental World Literacy
Progamme EWLP (UNESCO, 2005, s. 153). Byl založen na konceptu funk ní gramotnosti
a probíhal v jedenácti vybraných zemích od roku 1967 do roku 1973. Bohužel byl projekt
hodnocen spíše jako neúsp ch, nebo  procento t ch, kte í úsp šn  prošli programem,
nebylo uspokojivé (UNESCO, 2005, s. 153).
V roce 1978 p ijalo UNESCO definici funk ní gramotnosti. V materiálu z General
Conference nalezneme definici jedince gramotného, negramotného, funk  gramotného
a funk  negramotného. Funk  gramotný lov k by se m l um t pomocí tení, psaní
a po ítání zapojit do fungování spole nosti9 (UNESCO, 1979, s. 18). Oproti verzi z roku
1957 je v definici funk ní gramotnosti z ejmý posun v o ekávání p ínosu nejen
v individuální rovin , ale též pro rozvoj spole nosti. Zárove  je p idán požadavek na
po ítání, které je ale t eba chápat ší eji, než by evokoval eský ekvivalent slova numeracy.
Tak jako pojem literacy znamená schopnost práce s textem a jeho porozum ní, je
v anglofonním prost edí pojem numeracy chápán jako schopnost práce s ísly,
statistickými údaji i používání matematických operací (UNESCO, 2005, s. 150). Jak je
ejmé, definice gramotnosti i funk ní gramotnosti již vyzdvihovala d ležitost sociálního
prost edí a p edpokládala p ínos gramotnosti pro fungování jedince, ale i spole nosti.
Ke zm  pojetí gramotnosti p isp ly také výsledky n kolika mezinárodních
výzkum  organizace International Educational Assessment provád né od šedesátých let.
Testovaly se p i nich znalosti žák  r zných v kových skupin z humanitních
9 „Funk  gramotný lov k je takový, který se m že zapojit do všech aktivit, v nichž se pro efektivní
fungování v jeho skupin  a komunit  vyžaduje gramotnost a také do t ch, které mu umož ují pokra ovat ve
využívání tení, psaní a po ítání v zájmu jeho vlastního i komunitního rozvoje“ (UNESCO, 1979, s. 18,
eložila ML).
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i p írodov dných p edm  (IEA, 2011b). Testy byly zam ené na výstupy vzd lávacích
systém  a ukázalo se, že nezanedbatelný po et žák  nedosahoval dobré úrovn
gramotnosti. P itom nepat ili k imigrant m ani sociáln  vylu ovaným skupinám (van der
Kamp, Veendrick, 2000, s. 99). Toto zjišt ní vyvolalo v osmdesátých letech velké
ekvapení ve ejnosti a politik  a vedlo k otázkám o kvalit  vzd lávacích systém .
Zárove  tyto výzkumy p isp ly k metodologii p ímého m ení, nebo  do té doby byly
používány pouze indikátory jako délka školní docházky nebo vlastní vyjád ení
respondent . Rozpracování a použití p ímého m ení gramotnosti u dosp lých však
prob hlo až v devadesátých letech. Významným po inem byl Mezinárodní výzkum
gramotnosti dosp lých IALS, který prob hl v devadesátých letech pod patronací OECD.
Na tento výzkum pak navázal již skromn ji realizovaný Výzkum gramotnosti dosp lých
a životních dovedností ALL a aktuáln  probíhající Program pro mezinárodní výzkum
kompetencí dosp lých PIAAC. Oba tyto výzkumy postupn  rozši ovaly koncept funk ní
gramotnosti a zajímaly se o vztah mezi gramotností a rodinnou i pracovní situací
respondent . Zkoumaly i vliv úrovn  gramotnosti na zdraví a životní návyky. Též
UNESCO zahájilo vlastní m ení gramotnosti LAMP. Na rozdíl od siln  ekonomicky
orientovaných výzkum  OECD deklaruje UNESCO zájem o gramotnost z širšího hlediska.
Gramotnost jako sada dovedností má umož ovat pozitivní sociální zm nu a je považována
za základní lidské právo (UNESCO, 2005, s. 17). UNESCO zjiš uje, jaký vliv má úrove
gramotnosti žen a matek na zdraví populace a na demografické ukazatele. Sleduje také
problematiku gramotnosti ve vztahu k minoritním skupinám. Krom  dosp lých zkoumá
OECD od konce 20. století také úrove  funk ní gramotnosti student  v mezinárodním
ítku ve výzkumech PISA. Výzkum m funk ní gramotnosti se budu více v novat ve
druhé kapitole.
1.3.3 Koncept podle Paula Freira
Názory, které v sedmdesátých letech publikoval brazilský filozof a pedagog Paulo
Freire v díle Pedagogika utla ovaných, obohatily koncept gramotnosti o sociální kontext
(Perkiö, 2011, s. 136). Freire vycházel z vlastních zkušeností z Jižní Ameriky, kde byl
sv dkem velkých sociálních rozdíl  (Bertrand, 1998, s. 160). Byl p esv en, že
vzd lávání má vést k tomu, že lidé v sociáln  nevýhodném postavení budou schopni
reflektovat svoji vlastní situaci a lépe hledat možnosti jejího ešení. Cílem procesu u ení
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má být osvobození utla ovaných od nadvlády (Freire, 2000, s. 48–49). Lidé se pomocí
vzd lávání musejí stát aktivními, protože ten, kdo je pasivní, je snadno ovládán
a manipulován. Vzd lávání musí vycházet z jejich vlastních zkušeností a z pot eby ešení
každodenních problém  v daném prost edí. Freire zavedl pro tento proces pojem
„probouzení kritického uv dom ní“ (Freire, 2000, s. 36). Lidé mají být díky vzd lávání
schopni lépe rozhodovat o svém vlastním život  a svém míst  ve spole nosti. Za základní
prvky tohoto procesu Freire považoval rovnoprávný dialog mezi u itelem a u ícím se,
schopnost kritického pohledu a d raz na vytvá ení vlastního úsudku (Freire, 2000, s. 87–
96). Dle jeho názoru p ispívá ší ení gramotnosti k v tší svobod  a k demokracii (Bertrand,
1998, s. 161). Freire také úzce spojoval gramotnost s jazykem, nebo  gramotnost se nedá
získat jinak než v procesu u ení. To dokládá jeho slavný výrok „ tení slova je tením
sv ta.“ (Perkiö, 2011, s. 137) tení je aktivní proces, p i kterém vlastní zkušenosti jedince
ovliv ují interpretaci teného. Z tohoto d vodu je v grafickém schématu umíst n tento
ístup do tverce vymezeného d ležitostí textu a kontextu (Obr. 1: Koncep ní rámce
gramotnosti, s. 19).
V této souvislosti lze p ipomenout Kolb v cyklus u ení jako vysv tlení zp sobu
ení dosp lých. Proces u ení dosp lého za íná konkrétní zkušeností, která je následn
jedincem analyzována a zpracována a vede k nové zkušenosti (Eger, 2005, s. 21–22).
ením tedy dochází u jedince ke zm nám. Odtud už není daleko k názoru, že toto u ení
v sociálním prost edí m že mít potenciál k sociální zm . Lidé se totiž nerodí hotoví.
Tím, ím jsou, se teprve stávají v rámci sociálních praktik, které je formují (Freire, 1998,
s. 79). Freire byl p esv en, že teprve kritickým zkoumáním sv ta v procesu u ení lze
iniciovat zm nu a zlepšit postavení utla ovaných (Freire, 2000, s. 109). Ohlas myšlenek
Paula Freira nalezneme v pojetí UNESCO, které od té doby již vždy ve svých
dokumentech zd raz uje sociální kontext jako nezbytný aspekt p i ešení problematiky
negramotnosti. UNESCO p edpokládá p ímou úm rnost mezi úrovní gramotnosti
a demokracie. Dostate nou úrove  gramotnosti považuje za nezbytný p edpoklad aktivní
participace ob an  na pozitivní sociální zm  (UNESCO, 2005, s. 154).
1.3.4 Sociokulturní rámec – New Literacy Studies
V šedesátých a sedmdesátých letech 20. století ješt  p evažoval názor, že
gramotnost  je  souhrn  dovedností,  které  mají  univerzální  platnost  a  které  by  si  m l  každý
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osvojit. P evažovalo dichotomické vid ní sv ta, které dávalo do protikladu gramotné
a negramotné, vzd lané a nevzd lané a moderní oproti tradi nímu (Perkiö, 2011, s. 137).
Posléze ale mnozí za ali upozor ovat na to, že nelze opomíjet sociální kontext a že ve
skute nosti je gramotnost sociální praktikou vázanou na konkrétní komunitu (UNESCO,
2005, s. 151). Tento p ístup za al být ozna ován jako New Literacy Studies (NLS).
Vycházel z etnografie a ze studia r zných kultur (Street, 2012, s. 15). Prosazoval používání
pojmu gramotnosti v množném ísle. Myšlenky Richarda Hoggarta, které stály na jeho
po átku, rozpracoval Brian Vincent Street. Ten kritizoval zjednodušené dichotomické
vid ní gramotnosti (Perkiö, 2011, s. 137).
Na rozdíl od konceptu funk ní gramotnosti i Freirova p ístupu již není v centru
pozornosti text. V grafickém znázorn ní p ístup  ke gramotnosti je tento p ístup zachycen
ve tverci vymezeném komunikací a kontextem (Obr. 1: Koncep ní rámce gramotnosti,
s. 19). Práce s textem je totiž chápána pouze jako jedna z možných forem komunikace
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 19). Je to jazyk, skrze který jedinec
konstruuje realitu. Není pak již tak d ležité, zda je to v jazyce psaném i mluveném. Do
pop edí se dostal zájem o to, k emu a jak jedinec vlastn  gramotnost používá, jak tvo í
význam toho, s ím se setkává. Zastánci tohoto p ístupu tvrdí, že každý jazyk, i když
neexistuje v písemné podob , m že sloužit jako prost edek získání gramotnosti (Perkiö,
2011, s. 138). Považují „jazyk a gramotnost za sociální praktiky spíše než za technické
dovednosti, které se u í ve formálním vzd lávání.“ (Street, 2012, s. 16, p eložila ML)
Zásadním rysem gramotnosti je v pojetí NLS její r znorodost. Význam není vytvá en
jenom slovem, ale též gesty, mimikou a dalšími vjemy (Street, 2012, s. 23). To, jak lidé
vytvá ejí významy, je podmín no danou kulturou a dobou. Má na to vliv i sociální
prost edí jedince i nerovnosti ve spole nosti. Tím, že gramotnost není neutrální, mohou být
stávající nerovnosti skrze jazyk reprodukovány (Perkiö, 2011, s. 138). Vzhledem k realit
života, r znorodosti a prom nlivosti prost edí i kultur kritizují zastánci NLS úzce
vymezené definice gramotnosti organizace OECD založené p evážn  na školní
gramotnosti (Street, 2012, s. 25–26).
I v dokumentech organizace UNESCO lze vid t vývoj v chápání gramotnosti od
dovedností spíše technického rázu k pom rn  komplexním dovednostem v souvislosti
s uznáním sociokulturního vlivu. Sice i nadále UNESCO preferuje pojem gramotnost
v singuláru, ale gramotnost chápe jako plurál a vidí ji jako dynamické, vzájemn  propojené
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praktiky (Robinson, 2005, s. 15). Takto pojatá gramotnost umož uje získávat informace,
um t s nimi pracovat, rozum t jim a na základ  toho se um t vypo ádat s nároky
každodenního života. Zahrnuje schopnost práce s textem, s ísly a v posledních letech též
s moderními technologiemi v soukromí i v práci.
Kritici tohoto p ístupu uvád jí, že lokální kontext je p ece ovaný a že jsou
podce ovány globální vlivy (Perkiö, 2011, s. 139). Globální vlivy však p sobí lokáln .
Požadavky a nároky, které s sebou nesou, musejí zvládat jedinci z r zných ástí sv ta.
Zastánci NLS tvrdí, že tyto globální vlivy nep sobí nikdy v r zných ástech sv ta naprosto
stejn . Lokální prost edí, které se s nimi musí vyrovnat, je zárove  m ní a zpracovává po
svém (Street, 2012, s. 19).
V sociokulturním konceptu je gramotnost chápána jako aplikované, praktikované
a situované schopnosti a dovednosti (UNESCO, 2005, s. 151). Gramotnost je zkoumána
z hlediska komunikace. Dovednosti, které ji tvo í, se uplat ují podle jedinc , prost edí
i konkrétních situací. Získání t chto dovedností je možné prost ednictvím jazyka a jejich
používání má sociální i politické dopady (Perkiö, 2011, s. 138). Jako velký p ínos tohoto
ístupu vidím to, že se za aly brát v úvahu další faktory, které mohou gramotnost
ovliv ovat a které nemusejí nutn  vycházet ze školní gramotnosti. Sociokulturní koncept
siln  akcentuje vliv konkrétního prost edí, odhaluje kulturní a sociální podmín nost
veškeré lidské komunikace. Zd raz uje d ležitost toho, jak a k emu lidé dovednosti
používají a jakým zp sobem interpretují vlastní zkušenosti a sv t kolem sebe.
Nezanedbatelná je mluvená podoba jazyka a každodenní komunika ní praktiky jedinc .
Z toho plyne i v domí, že mnoho dosavadních alfabetiza ních kampaní se zakládalo na
eurocentrismu, tedy na práci s psanými texty vycházejícími z hodnot západní civilizace.
1.3.5 Informa ní gramotnosti
Pátým konceptem je koncept umíst ný v grafu u komunikace a univerzality (Obr. 1:
Koncep ní rámce gramotnosti, s. 19). Perkiö ho ozna uje jako informa ní gramotnosti
a dává ho do souvislosti s konceptem spole nosti v ní i znalostní spole nosti. Tento
koncept se spolu s celoživotním u ením za al prosazovat od devadesátých let. První
použití pojmu knowledge society je  spojeno  se  jménem  Petera  Druckera  a  jeho  dílem
z roku 1969 The Age of Discontinuity (Veselý, 2008, s. 69). Ke všeobecnému rozší ení
28
konceptu však došlo až v devadesátých letech p evážn  zásluhou práce Nico Stehra
vydaného pod názvem Knowledge Societies (Veselý, 2008, s. 69). Základem znalostní
spole nosti je v ní, které se dá chápat jako zboží, by  je specifické povahy, protože se
„neopot ebovává“ (Kopecký, 2009, s. 35). M že tedy být kumulováno, zpracováváno
a distribuováno. Nár st d ležitosti poznatk  ve spole nosti se nejvýrazn ji projevil
v rozvoji technologií, v komunikaci a v ekonomické sfé e (Doležalová, 2005, s. 52). Bylo
to práv  v ní, které výrazným zp sobem za alo rozhodovat o úsp chu zboží a služeb na
trhu, protože know-how za alo tvo it v tší ást ceny výrobk  (Veselý, 2008, s. 71). Zesílil
sektor služeb na úkor pr myslu. Rostl po et pracovník  ve službách a informa ních
pracovník . To m lo a má samoz ejm  dopady na nároky kladené na leny takovéto
spole nosti. Jedinec musí být natolik gramotný, aby se um l v postindustriální
spole nosti10 orientovat a uspokojovat svoje pot eby. P edpokladem zvládání této zm ny je
nutnost neustálého u ení, získávání a udržování alespo  minimálních požadovaných
dovedností. Není proto náhodou, že se v devadesátých letech sou asn  s pojmem znalostní
spole nost tematizovaly pojmy u ící se spole nost, u ící se organizace, znalostní
pracovník a koncepce celoživotního u ení (Kopecký, 2009, s. 34–36). Lidé jsou v tomto
pohledu vlastníky lidského kapitálu založeného na schopnostech, zkušenostech a invenci
(Armstrong, 2007, s. 50). Také gramotnost za ala být vztahována k lidskému kapitálu.
Armstrong íká, že lidský kapitál je t eba rozvíjet a využívat pro dosažení soukromých cíl
i cíl  spole nosti.
Hlavními rysy vývoje od devadesátých let byl tedy prudký rozvoj technologií
a nár st významu informací. Díky tomu se výrazn  zvýšily nároky na minimální
dovednosti, které by jedinci umožnily plné zapojení do spole nosti. V této souvislosti
mluví Rabušicová o gramotnosti jako o „schopnosti participovat na sv  informací“
(Rabušicová, 2002, s. 11). Gramotnost je vid na jako mnohem komplexn jší
a vícedimenzionální (Perkiö, 2011, s. 139). Perkiö chápe informa ní gramotnosti jako
souhrn díl ích, mezi které adí gramotnost digitální, mediální a informa ní. Mediální
gramotnost spo ívá v používání r zných informa ních kanál , v rozlišování relevantnosti
takto získaných informací, jejich hodnocení a následném použití. Na významu nabývá
vizuální p enášení zpráv na úkor psaného textu. Kniha je mnohdy nahrazena obrazovkou.
Digitální gramotnost zahrnuje schopnost práce s po íta em a internetovými zdroji. V rámci
10 Postindustriální spole nost – koncept Daniela Bella, který konstatuje posilování sektoru služeb na úkor
pr myslu, p emž je to práv  práce ve službách, která je založena na v ní (Veselý, 2008, s. 67).
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tohoto konceptu též dochází k posunu významu psaní. Psaní textu se stává už jenom
jedním z možných zp sob  psaní. Roste význam komunikace za použití zvuku a obrazu
(Perkiö, 2011, s. 139). V eském prost edí se informa ní gramotnosti objevují též pod
názvem e-gramotnost (Doležalová, 2009, s. 223). Informa ní gramotnosti jsou ozna ované
jako nové, nebo  se výrazn  liší od p vodního konceptu gramotnosti, který se vyvíjel po
staletí a zahrnoval tení a psaní textu. Vliv moderních technologií je bezesporu podobn
revolu ní jako vynález a rozší ení knihtisku. Díky tomuto vlivu se prom uje pojetí
gramotnosti, p emž zatím nelze jednozna  pln  odhadnout možné dopady t chto
technologií na lidstvo. Technologie by mohly umožnit v tší dostupnost vzd lávání. Na
druhou stranu omezený p ístup ur itých skupin obyvatel k technologiím a nemožnost jejich
používání mohou ješt  více prohloubit existující sociální rozdíly mezi zem mi i mezi
ob any daného státu.
1.4 Vývoj pojetí gramotnosti po druhé sv tové válce
V rámci p edstavených koncep ních rámc  prod lalo pojetí gramotnosti výraznou
prom nu od jednozna  pojatých univerzálních dovedností ke komplexním p edpoklad m
uplat ovaným v r zných kontextech. Hlavní pojetí toho, co to je gramotnost, lze od konce
druhé sv tové války shrnout do n kolika fází. áste  korespondují s p edstavenými
koncep ními  rámci.  Jedná  se  o  negramotnost  jako  neznalost  tení  a  psaní,  dále  je  to
funk ní gramotnost, gramotnost jako základní dovednosti a gramotnost jako kompetence
(Obr. 3: Pojetí gramotnosti po druhé sv tové válce, s. 29).
Obr. 3: Pojetí gramotnosti po druhé sv tové válce (podle van der Kamp, Veendrick,
2000, s. 100)
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Sledováním míry negramotnosti jsem se zabývala v oddíle 1.3.1 (s. 20–22). By  se
jedná prakticky o nejstarší pojetí a b hem povále ného období se objevilo n kolik dalších
vlivných koncep ních rámc , rozhodn  nelze íci, že již není aktuální. I v sou asné dob
vytvá í UNESCO statistiky, kde sleduje míru negramotnosti založenou na tomto
dichotomickém pojetí. Navzdory snahám mezinárodních organizací stále stoupá
v nejchudších zemích absolutní po et lidí, kte í neum jí íst ani psát (Hanemann, 2012,
s. 25–26). Je to zp sobeno hlavn  prudkým r stem populace v nejchudších regionech
sv ta. Funk ní gramotnosti jsem se v novala v oddíle 1.3.2 (s. 22–24). Funk ní gramotnost
sice p edpokládá univerzální schopnost tení, psaní a po ítání, což umož uje efektivní
práci  s  psaným  textem,  ale  zárove  bere  alespo áste  v  potaz  vliv  sociálních
a kulturních faktor . S funk ní gramotností by m l být jedinec schopen pln  fungovat
v konkrétní spole nosti. Je to práv  toto pojetí, které je p edm tem mezinárodních
výzkum  OECD, o kterých budu hovo it ve druhé kapitole.
1.4.1 Základní dovednosti
Další velký posun v pojetí gramotnosti vyvolaly prudké zm ny ve vysp lých
zemích v osmdesátých letech. N kolik ropných šok  v sedmdesátých letech a následná
ekonomická recese ukon ily období povále ného r stu blahobytu. Zárove  se již siln
za ala projevovat vzájemná závislost zemí propojených obchodem, technologiemi
a finan ními toky na globální úrovni. Sv t za al být konfrontován s negativními dopady
procesu globalizace. Prudký rozvoj technologií spojený s ekologickými hrozbami,
zvyšování sociálních nerovností a zrychlující se r st populace za aly vytvá et nová
obrovská rizika ohrožující v bec samotnou existenci lidstva. Zvýšila se pot eba hledat
ešení na nadnárodní úrovni, nebo  již nebylo v silách jednotlivých stát ešit problémy
pouze na státní úrovni. Op t se za jeden z možných nástroj ešení považovala dostate ná
úrove  vzd lání a s tím spojená dostate ná gramotnost. Úsilí organizací sm ovalo
evážn  k podpo e aktivit zam ených na získání základních dovedností. Ty jsou
ozna ovány jako basic skills. K nim pat í tení, psaní, ústní projev a po ítání (Obr. 4:
Struktura základních dovedností, s. 31). V širším pojetí jsou základní dovednosti zasazené
do r zných kontext , jako je rodina, pracovní prost edí i oblast médií (UNESCO, 2005,
s. 150).
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Obr. 4: Struktura základních dovedností (podle Doležalová, 2005, s. 12)
Základní dovednosti byly pokládány za nezbytný p edpoklad k dalšímu vzd lávání
v rámci celoživotního u ení. Nebylo d ležité pouze získat tyto základní dovednosti, ale též
je um t používat v r zných kontextech. Pro odborníky a politiky vyvstala otázka
identifikování t chto dovedností a m ení jejich úrovn . V osmdesátých letech se zájem
tšiny mezinárodních organizací obrátil ke školnímu vzd lávání, které m lo jedince
mito základními dovednostmi vybavit (UNESCO, 2005. s. 154). M ení gramotnosti d tí
a mladistvých probíhalo již od šedesátých let v rámci výzkumu organizace International
Association for the Evaluation of Educational Achievement. Tato m ení vedla k reformám
vzd lávacích systém  (IEA, 2011a). Až o 40 let pozd ji se m ením mladých za alo
zabývat také OECD (OECD, 2003, s. 3).
Nesta ilo však pouze sledovat a m nit vzd lávací systémy, protože školní
vzd lávání mohlo ovliv ovat pouze d ti a mladistvé. Pozornost se musela obrátit též na
deficity základních dovedností u dosp lé populace (van der Kamp, Veendrick, 2000,
s. 100). Tento obrat souvisel s prom nou globální ekonomiky a fungováním trhu. Aby se
firmy zapojily do globální ekonomiky a udržely svoji konkurenceschopnost, byly nuceny
radikáln  prom ovat svoji strukturu (van der Kamp, Veendrick, 2000, s. 100). M nila se
tak struktura celých pr myslových odv tví. Produkce zboží a služeb musela za ít flexibiln
reagovat na prom nlivé podmínky, p izp sobovat se požadavk m klient , zrychlovat,
zjednodušovat i zlev ovat svoje fungování. Tlak na vyšší produktivitu a co nejnižší
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náklady p inesl neustálé zm ny v chodu organizací. Tyto zm ny byly tak pronikavé, že
mnozí odborníci za ali hovo it o p echodu moderní spole nosti na postindustriální i
postmoderní spole nost (Giddens, 1999, s. 493–495). To vše vedlo ke zvýšeným nárok m
na schopnosti a dovednosti pracovník . M li to být práv  pracovníci a jejich dovednosti,
co rozhoduje o konkurenceschopnosti podnik  (van der Kamp, Veendrick, 2000, s. 100).
Na jedince a jejich znalosti, schopnosti a dovednosti se za alo pohlížet jako na
lidský kapitál. Toto nové pojetí lidí jako zásadního zdroje pro fungování a rozvoj
organizací se za alo prosazovat v osmdesátých letech vlivem harvardské školy
(Armstrong, 2007, s. 29–30). V tomto p ístupu p edstavují lidé strategický prvek. ízení
lidských zdroj  pak znamená cílenou práci s lidmi, do kterých je t eba investovat a rozvíjet
jejich potenciál tak, aby p inášeli co nejv tší prosp ch organizaci. V tomto pojetí jsou to
lidé, kdo vytvá í bohatství organizace a p ispívá k její konkurenceschopnosti a p ežití
v prom nlivém prost edí. Zárove  by jedinci m li mít možnost rozvíjet sv j potenciál, u it
se a uspokojovat svoje vlastní pot eby. Ovšem pouze v ideálním p ípad  lze o ekávat
shodu cíl  jedince s cíli organizace. Ve skute nosti má organizace i jedinci cíl  vícero
a vzájemn  mohou být i v rozporu (Armstrong, 2007, s. 35). Z této p edstavy
o propojenosti výkonu jedince a výkonnosti organizace vyvstala pot eba m ení.
edm tem m ení jsou znalosti, dovednosti, zkušenosti jedince i potenciál k jeho dalšímu
rozvoji (Armstrong, 2007, s. 47).
Ekonomické principy se za aly prosazovat také v neekonomické sfé e. Prosadil se
názor, že investice do vzd lání je vratná jak pro jedince, tak pro spole nost. Má p inášet
zisk a úsp ch v globální konkurenci. Mnohé státy i organizace jako OECD, UNESCO i EU
pracují od devadesátých let s teorií lidského kapitálu a na spojení gramotnosti s lidským
kapitálem staví své politické programy. Dopady nedostate né gramotnosti byly tímto
pohledem p ímo propojeny s ekonomickou sférou, s výkonností zem  i zam stnatelností
lidí. Bylo zapot ebí redefinovat pojetí gramotnosti, ur it minimální požadavky na jedince
a zjistit, jaký je stav v populaci. Proto OECD podporovala myšlenku m ení gramotnosti
u d tí i u dosp lých. Definovala gramotnost jako soubor konkrétních dovedností. Jedná se
o „schopnost identifikovat, rozum t, vytvá et, komunikovat, po ítat a používat psané
materiály v r zném kontextu.“ (OECD, 2012b, p eložila ML) OECD je p esv ena, že jen
dostate ná gramotnost umožní jedinci dosahovat cíl  a zárove  pln  participovat na
fungování spole nosti. Z definice je z ejmé, že toto pojetí gramotnosti je bližší pojetí
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funk ní gramotnosti než pouhá znalost tení a psaní. Je zde ale zvýrazn n kontext, ve
kterém se dovednosti mají uplatnit. Kontext m že být velmi prom nlivý, ale tyto základní
dovednosti mají umožnit, aby se v n m jedinec stále úsp šn  orientoval. Z dokument
OECD vyplývá, že i když je gramotnost definována pom rn  široce, t žišt  její
uplatnitelnosti vidí OECD v zapojení jedince do ekonomické sféry, v jeho
zam stnatelnosti. I p es širokou obecnou definici je tedy gramotnost v innosti OECD
pojímána úzce.
UNESCO zam uje své aktivity hlavn  na základní dovednosti a chápe je jako
edpoklad pro další u ení v rámci celoživotního u ení. Tyto dovednosti mají reflektovat
politický, sociální a ekonomický kontext dané spole nosti. Zárove  lze najít posun
v posuzování dopad  gramotnosti. Zvýšení úrovn  gramotnosti p edpokládá p ínos nejen
pro jedince, ale i p ínos pro celou spole nost. Její získávání a rozvíjení má být sou ástí
celoživotního u ení. Dostate ná úrove  gramotnosti je chápána jako d ležitý faktor
sociální inkluze, zlepšení ekonomické situace zem , snižování nezam stnanosti,
udržitelnosti rozvoje, míru a rozvoje demokracie (UNESCO, 2005, s. 5). P íkladem
národní politiky, která se zam ovala na základní dovednosti a vycházela ze školní
gramotnosti, byl program pro vzd lávání dosp lých ve Velké Británii. Pod názvem Skills
for Life Strategy probíhal od roku 2001. Byl však považován za pom rn  drahý. Navíc
nesplnil o ekávání na vyšší zam stnatelnost ú astník  (Hamilton, Tett, 2012, s. 35–36).
Vzhledem k prudkému rozvoji informa ních a komunika ních technologií za aly být
k základním dovednostem azeny i ty, které práci s technologiemi umož ují. Jsou
ozna ovány jako nové základní dovednosti new basic skills (OECD, 2009, s. 5).
V posledních výzkumech OECD se s nimi již pracuje, jak o tom budu hovo it v kapitole
nované m ení gramotnosti.
1.4.2 Kompetence
Gramotnost m že být pojata jako metaforické ozna ení pro schopnosti
a dovednosti, jako „chápání ur ité oblasti znalostí“ (Perkiö, 2011, s. 139, p eložila ML).
V tomto smyslu je pojem asto používán v nejr zn jších oblastech lidského v ní,
nap íklad emocionální gramotnost, morální gramotnost nebo finan ní gramotnost. Finan ní
gramotnost financial literacy, v našem prost edí zmi ovanou teprve až v posledních letech,
chápe OECD jako kombinaci znalostí, postoj  a chování, které jedinci umožní rozumné
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rozhodování ve finan ních otázkách (OECD, 2013b, s. 144). Podobn  za ínají odborníci
sledovat úrove  gramotnosti v otázkách zdraví v rámci zdravotní gramotnosti health
literacy (Chinn, McCarthy, 2012, s. 247). Ve vý tu bychom mohli pokra ovat. V širším
pojetí lze vid t gramotnost jako soubor mnoha gramotností multiple literacies (UNESCO,
2005, s. 150). S trochou nadsázky by se tak dalo íci, že na každou oblast v ní je
zapot ebí mít p íslušnou gramotnost. Pojem gramotnost už tak nevyjad uje ur ité základní
znalosti a dovednosti, nýbrž znalosti a dovednosti specifické pro konkrétní obory. Dle
mého názoru to ukazuje na oblíbenost pojmu gramotnost, který je mnohdy až nadužíván.
Zahrnuje jak minimální nároky, tak specifické znalosti podle r zných situací a aktér , kte í
o gramotnosti hovo í.
itom existuje zajímavý názor, že pro obsažení všech r zných gramotností zcela
posta uje pojem tení, v angli tin reading. Není totiž nutné ho chápat pouze doslovn
jako schopnost p íst text, ale v širším slova smyslu lze o tení hovo it jako
o „dekódování a porozum ní sv tu“ a také jako o „interpretování znak , symbol , obraz
a zvuk , které se liší sociálním kontextem.“ (UNESCO, 2005, s. 150–151, p eložila ML)
Je to teprve r zný každodenní kontext, který vyžaduje použití n které konkrétní
dovednosti.
Snahou o nejkomplexn jší pojetí gramotnosti je koncept kompetencí. Vedle
gramotnosti jako souhrnu dovedností pro specifické oblasti existuje pojetí gramotnosti jako
edpoklad  k t mto dovednostem. Tyto p edpoklady jsou ozna ovány jako kompetence
a organizace OECD se po n kolik let zabývala identifikací t ch nejd ležit jších.
V anglofonní oblasti se používá pojem key competencies. Klí ové kompetence m žeme
definovat jako „schopnost, p edpoklady jedince nebo skupiny, instituce i organizace
zvládnout ur itou innost, situaci, resp. posuzovat ur ité jevy s v domím širších souvislostí
nebo z odborného hlediska.“ (Tomek, 1996, s. 503) Koncept kompetencí rozvíjený od
osmdesátých a devadesátých let navazoval na koncept klí ových kvalifikací. Pojem
klí ové kvalifikace Schlüsselqualifikationen zavedl v sedmdesátých letech n mecký
pedagog a badatel Dieter Mertens (Belz, 2001, s. 15). Definoval ho jako soubor vlastností
a schopností, které jedinci umožní lépe zvládnout adapta ní proces. Z pracovního prost edí
se koncept kompetencí postupn  posunul do obecn jší roviny jako nezbytná sou ást
celoživotního u ení a jako p edpoklad jedince ke zvládání životních situací (Belz, 2001,
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s. 27). P edpokládá se p enositelnost t chto kompetencí a jejich uplatnitelnost v r zných
oblastech lidského života.
 V roce 1997 zahájila organizace OECD p ípravu projektu mezinárodního m ení
znalostí a dovedností u patnáctiletých jedinc  ve tená ské, matematické a p írodov dné
gramotnosti. Podrobn ji budu o výzkumech organizace OECD hovo it ve druhé kapitole.
Tyto t i oblasti gramotnosti ovšem chápala pouze jako sou ást širšího okruhu znalostí
a dovedností, které by byly nezbytné pro úsp ch jedince v život  (OECD, 2005, s. 3). Proto
organizace OECD zárove  vytvo ila pod vedením Švýcarska konceptuální rámec pro
identifikaci klí ových kompetencí nazvaný The Definition and Selection of Key
Competencies DeSeCo (OECD, 2005, s. 5). Ke hledání univerzáln  platných kompetencí
vedly t i hlavní d vody. Byl to prudký rozvoj technologií, ím dál v tší diverzita
spole nosti a vlivy globalizace, které propojují a zvyšují vzájemné závislosti zemí
i inností (OECD, 2005, s. 7). V rámci projektu DeSeCo byly vymezeny t i vzájemn  se
ovliv ující skupiny kompetencí. Jedná se o interaktivní používání nástroj , kompetence
spojené s aktivní participací jedince v heterogenních skupinách a kompetence
k samostatnému jednání (OECD, 2005, s. 5).












Do první skupiny kompetencí pat í interaktivní používání jazyka, symbol , text ,
znalostí, informací a technologií. Sem spadají všechny t i sledované gramotnosti
u patnáctiletých, tedy tená ská, matematická a p írodov dná gramotnost (OECD, 2005,
s. 10–11). Do druhé skupiny kompetencí spojených s aktivní participací jedince
v heterogenních skupinách pat í kompetence ozna ované jako sociální dovednosti,
interkulturní kompetence a m kké dovednosti. Jde hlavn  o schopnosti empatie, efektivní
spolupráce a ešení konflikt  (OECD, 2005, s. 12–13). Do poslední vymezené skupiny
kompetencí adí DeSeCo schopnost p evzít kontrolu nad životními a pracovními
podmínkami, vytvá ení životních plán , hájení a uplat ování práv. Zárove  se p edpokládá
orientace na budoucnost a realizace vlastních plán  „s optimismem a plným využitím
vlastního potenciálu“ (OECD, 2005, s. 14–15). OECD p edpokládá, že ur itý základ t chto
kompetencí m že jedinec získat ve školním vzd lávání, ale nelze jím získat všechny
nezbytné kompetence. Naopak zd raz uje pot ebu je nadále aktivn  rozvíjet v rámci
celoživotního u ení. Tyto t i oblasti kompetencí shrnují základní postoj OECD ke
gramotnosti. Jeho výrazným rysem je tlak na to, aby jedinec p evzal odpov dnost za sv j
život a aby se angažoval v celoživotním u ení. Hlavním cílem jedince má být uplatn ní na
pracovním trhu. Tyto kompetence mu to mají umožnit.
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2 M ení gramotnosti
ímé zjiš ování gramotnosti populace je pom rn  mladý jev. Až do druhé
poloviny 20. století byla gramotnost chápána jako znalost tení a psaní, jak jsem již
zmi ovala v podkapitole 1.2 (s. 18). Spíše než o sledování gramotnosti se jednalo
o sledování míry negramotnosti v populaci. Zjiš ování bylo v kompetenci jednotlivých
stát  (Rabušicová, 2002, s. 44). V širším m ítku nalezneme první statistiky až
v 19. století. Otázkami m ení negramotnosti a možnostmi mezinárodního srovnávání se
zabýval Mezinárodní statistický kongres konaný v Petrohrad  v roce 1872 (Dvo ek,
1925, s. 157–158). Masaryk v i Ott v slovník nau ný poukazovaly na t žkosti
v mezinárodních srovnáních zp sobované r znými metodami sb ru dat v jednotlivých
zemích (Dvo ek, 1925, s. 157–158; Srb, 1996, s. 236). V 19. století byly nejpoužívan jší
i zp soby sb ru dat. Negramotnost mohla být zjiš ována dotazováním p i s ítání lidu.
Další metodou byl údaj o po tu negramotných mezi nov  odvedenými vojáky. T etím
zp sobem b žným nap íklad v Anglii bylo zjiš ování, zda se snoubenci um jí sami
podepsat na svatební smlouvu. V údajích pro jednotlivé zem  byly navíc r zným
zp sobem zahrnovány jednotlivé v kové kategorie. Docházelo tudíž ke zkreslování údaj
nap íklad kv li negramotnosti d tí (Dvo ek, 1925, s. 157–158). Pokud údaje vycházely
ze sebehodnocení, p ípadn  z posouzení druhou osobou, tvrzení dotazovaného se prakticky
nijak neov ovalo. Validita takovýchto dat byla diskutabilní. To samoz ejm  zt žovalo
možnost mezinárodního srovnání.
Zájem o gramotnost a její m ení v mezinárodním m ítku zesílil po konci druhé
sv tové války. Pohled na gramotnost ovliv ovala p etrvávající dichotomická p edstava
ostré hranice mezi gramotností a negramotností, p emž za gramotnou byla považována
vysp lá ást sv ta a za negramotnou rozvojové zem  (Rabušicová, 2002, s. 31). Vysp lejší
a ekonomicky mnohem siln jší zem  západního typu ovliv ovaly mén  vysp lé zem
politicky, ekonomicky i kulturn  s cílem formovat je podle vlastního modelu. Tento model
vycházel z hodnot západních zemí, které uznávaly demokratické principy a tržní z ízení
jako nejvysp lejší vývojovou formu. Dle mého názoru byl tento p ístup dokladem
etrvávající p edstavy o nad azenosti euroamerické civilizace. Tato p edstava p etrvávala
kolik set let od expanze zemí Evropy a kolonizace ostatních ástí sv ta (Wallerstein,
2008, s. 38–39). Ke zpochybn ní této nad azenosti došlo až teprve v posledních
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desetiletích v souvislosti s prudkým nár stem významu jiných zemí, obzvlášt  asijských,
vycházejících z jiných hodnot (Wallerstein, 2008, s. 47).
Minimáln  od padesátých let za alo být z ejmé, že v sou asném sv  vedle sebe
existují jedinci s r znou úrovní dovedností a že striktní d lení na gramotné a negramotné
nevystihuje realitu v plné ší i. ešením nebylo ani vymezení t etí kategorie pologramotný,
jak konstatovalo UNESCO již v roce 195711 (UNESCO, 1957, s. 18). S prosazováním
konceptu funk ní gramotnosti se objevily názory, že se spíše než o r zné kategorie jedná
o r zné úrovn  na jedné škále gramotnosti. Místo protikladných kategorií gramotnosti
a negramotnosti navrhlo UNESCO pojmout gramotnost jako kontinuum schopností od
minimálních po maximáln  rozvinuté12 (UNESCO, 1957, s. 19). Z p edstavy
o provázanosti úrovn  gramotnosti a blahobytu zem  vyplynula pot eba v t, jaká je
reálná úrove  gramotnosti v jednotlivých zemích. Tím siln ji ale vyvstala otázka, jak m it
znou úrove  gramotnosti v r zných zemích, jak následn  vhodn  intervenovat a na co se
zam it, aby došlo ke zvýšení úrovn  gramotnosti. Tento p ístup se odrážel ve vedení
kampaní proti negramotnosti. Byly zam eny p evážn  na základní gramotnostní
dovednosti a probíhaly v rozvojových zemích. Rabušicová mluví o p ístupu „m it míru
gramotnosti … a do nich pak ordinovat pot ebné alfabetiza ní programy.“ (Rabušicová,
2002, s. 31) Je to, myslím, další doklad o prosazování koncepce založené na
euroamerických hodnotách v mocensky slabších zemích.
ení jakéhokoliv jevu ve spole nosti vyžaduje v prvé ad  pojmenování jevu
a jeho definování. Míru gramotnosti v populaci lze zjiš ovat p ímo nebo nep ímo. asov
starší je nep ímý zp sob pomocí indikátor . Nep ímé zjiš ování má n kolik
problematických aspekt , protože zem  mohou používat r znou metodologii. Zem  mají
zné definice gramotnosti a r zné zp soby jejího zjiš ování. B žný nep ímý zp sob
zjiš ování míry negramotnosti v mnoha zemích vychází z cenz i lokálních m ení. P i
nich se zjiš uje odpov  na otázku, zda doty ný umí íst a psát (Robinson, 2005, s. 11).
Jakmile je m ení založené na sebehodnocení respondenta, je vysoká pravd podobnost
11 „N kte í jedinci jsou více nebo mén  gramotní než druzí, ale skute  není možné hovo it o gramotných
a negramotných jedincích jako o dvou odlišných kategoriích. Problém nelze vy ešit ani zavedením t etí
kategorie pologramotní umíst né mezi gramotnými a negramotnými. Stále totiž z stává otázka, v jakém
okamžiku p echází jedinec z úrovn  negramotný na úrove  pologramotný nebo z úrovn  pologramotný na
úrove  gramotný.“ (UNESCO, 1957, s. 18, p eložila ML)
12 „Docházíme tak k názoru, že koncept gramotnosti je velmi flexibilní a m že zahrnovat všechny úrovn
schopností od úplného minima k neomezenému maximu.“ (UNESCO, 1957, s. 19, p eložila ML)
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nadhodnocení (Perkiö, 2011, s. 134). Pro nep ímé zjiš ování úrovn  gramotnosti v ur ité
zemi lze také použít jako indikátor délku školní docházky. Je sice pom rn  dob e
zjistitelná, nevypovídá však nic o tom, jaké znalosti, dovednosti a kompetence jedinci mají
a jak je ve svém život  um jí používat. Zem  navíc vykazují r znou délku školní
docházky, po níž je jedinec považován za gramotného (UNESCO, 2005, s. 64). Také se liší
v definici gramotného dosp lého. V n kterých zemích je za n j považován dosp lý nad 15
let, v jiných nad 10 let nebo nad 7 let (Perkiö, 2011, s. 134). I kdyby bylo samotné
statistické zpracování takovýchto údaj  o gramotnosti sebepropracovan jší, musí-li
vycházet z dat poskytovaných jednotlivými zem mi, pak ve srovnáních na mezinárodní
úrovni nutn  dochází ke zkreslení. Nep ímý zp sob má však sv j význam v rámci jednoho
státu, protože indikuje trendy ve vývoji. P i zachování metody zjiš ování m že být
indikátorem rozdíl  mezi muži a ženami, mezi mladšími a staršími ro níky nebo mezi
obyvateli ve m stech a ve venkovských regionech (Perkiö, 2011, s. 134). Je to také zatím
nejrozší en jší zp sob, na kterém jsou založeny statistiky UNESCO. Vycházejí
z poskytnutých údaj  o mí e negramotnosti od jednotlivých zemí (UNESCO, 2005, s. 162–
163). Podle UNESCO neumí íst ani psát každý pátý obyvatel naší planety, ale
edpokládá se, že potíže s nedostate nou úrovní gramotnosti má mnohem v tší po et lidí
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 77).
Vzhledem k problemati nosti indikátor  m la organizace OECD silný zájem na
esn jších informacích o úrovni gramotnosti v n kterých, p evážn  rozvojových zemích.
Dále cht la v t, jaký vliv mohou mít dovednosti jedinc  na ekonomickou situaci
(St. Clair, 2010, s. 68). Dalším popudem k p esn jšímu m ení úrovn  gramotnosti bylo
rozší ení koncepce lidského kapitálu a jeho významu pro ekonomickou úrove  zem . To
vše vedlo ke hledání zp sobu, jak m it gramotnost v populaci p ímo. Samoz ejm  je zde
logika nejd íve problém poznat, identifikovat, zm it jeho úrove  a poté být schopen lépe,
cílen ji a ú inn ji použít k jeho ešení zdroje, které jsou k dispozici. To vedlo
k pr lomovému výzkumu, který vešel do historie pod názvem IALS. Svojí metodologií
výrazn  ovlivnil všechny další výzkumy, které následovaly. Výzkum m IALS, ALL,
PIAAC, LAMP, TIMSS, PIRLS a PISA se nyní budu v novat podrobn ji. Všechny tyto
výzkumy vycházejí p evážn  z konceptu funk ní gramotnosti, který jsem p edstavila
v oddíle 1.3.2 (s. 22–24). Pro lepší p ehled jednotlivých zkoumaných složek gramotnosti
v mezinárodních výzkumech uvádím následující souhrnnou tabulku.
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Tab. 2: Vývoj složek gramotnosti (podle Perkiö, 2011, s. 136; Canada, OECD,
2011, s. 26)
2.1 IALS - International Adult Literacy Survey
Rabušicová vyzdvihuje p ínos práce Kirsche a Jungeblutové z osmdesátých let pro
ímé m ení úrovn  gramotnosti namísto kritizovaného získávání údaj  o gramotnosti
zprost edkovan  pomocí indikátor  (Rabušicová, 2002, s. 18). Ve v tším m ítku bylo
ímé m ení použito nejd íve p i výzkumech v Americe. Kanadští a ameri tí výzkumníci
se spojili pro mezinárodní výzkum gramotnosti dosp lých, p emž využili zkušeností ty
velkých výzkum  organizovaných v USA a Kanad  v p edchozích dvaceti letech (OECD,
2000, s. 124). Vstoupil do d jin pod názvem IALS International Adult Literacy Survey.
l výrazný dopad na chápání gramotnosti a následn  na prom ny vzd lávacích systém .
Výzkum prob hl za ú asti OECD, Statistického ú adu Kanady, n kolika výzkumných
organizací a ve spolupráci s EUROSTATEM13 i organizací UNESCO. P evážná v tšina
následujících informací o tomto výzkumu pochází ze t etí zprávy OECD Literacy in the
Information Age (OECD, 2000). Na výzkumu se vedle OECD podílely vlády
participujících zemí, jejich statistické ú ady a výzkumné organizace. Hlavním
koordinátorem byl Statistický ú ad Kanady. První vlna prob hla v roce 1994 a zú astnilo
se jí dev t zemí (Kanada, Francie, N mecko, Irsko, Nizozemí, Polsko, Švédsko,
Švýcarsko, USA). Druhá vlna následovala o dva roky pozd ji v roce 1996 za ú asti dalších
13 Statistický ú ad Evropské unie
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ti zemí (Austrálie, Belgie, Velká Británie, Nový Zéland, Severní Irsko). T etí vlna již
prob hla za ú asti eské republiky14 spolu s dalšími osmi zem mi (Chile, Dánsko, Finsko,
Ma arsko, Itálie, Norsko, Slovinsko, Švýcarsko) v roce 1998 (OECD, 2000, s. ix).
Výzkum byl unikátní z n kolika d vod . Poprvé se použilo p ímé m ení místo ukazatel .
Dále se výzkum nezam oval na zjiš ování negramotnosti, ale na to, „jak dosp lí používají
informace k fungování ve spole nosti a ekonomice.“ (OECD, 2000, s. x, p eložila ML)
Probíhal formou testování v domácnosti za p ítomnosti vyškoleného tazatele.
Základní definice pro ú ely IALS definovala gramotnost jako „schopnost
porozum t a používat tišt né informace v každodenních aktivitách doma, v práci i ve
spole nosti k dosažení vlastních cíl  a k rozvoji znalostí a vlastního potenciálu.“ (OECD,
2000, s. x, p eložila ML) Základním konceptem pro tvorbu m ení OECD byla funk ní
gramotnost. Sledovala se ve t ech kategoriích. Jednalo se o literární gramotnost,
dokumentovou gramotnost a o kvantitativní gramotnost15 a  hovo í  se  o  nich  jako
o gramotnostních dovednostech (OECD, 2000, s. x). Literární gramotnost, p ekládaná také
jako textová gramotnost, spo ívala ve schopnosti práce se souvislým textem. Pat í sem
nap íklad manuály, novinové lánky, povídky, recenze (OECD, 2000, s. x). Dokumentová
gramotnost byla zam ena na schopnost vyhledávat a porozum t „bohat  strukturovaným
text m“ (Doležalová, 2005, s. 41). Jedná se o nesouvislé texty, jako jsou tabulky, grafy,
formulá e i jízdní ády. Numerická gramotnost p edpokládala dovednosti pro práci s ísly
a pro matematické operace, jako jsou výpo et spropitného, zadání objednávky, výpo et
úrok  z p ky (OECD, 2000, s. x). V tomto i v následujících výzkumech je asto literární
a dokumentová gramotnost zahrnuta do pojmu literacy a mluví se o dvou základních
kategoriích gramotnosti literacy a numeracy.
Sb r dat probíhal na reprezentativním vzorku pro každou zemi. Výb rový soubor
vytvá ely jednotlivé zem  vícestup ovým pravd podobnostním výb rem (OECD, 2000,
s. 112–113). Vzorek tvo ili respondenti ve v ku 16 až 65 let, i když n které zem  zvolily
rozsah v tší (OECD, 2000, s. 110). Celkem se poda ilo získat 44 754 respondent
v prvním kole a 24 001 respondent ve druhém kole. Celkem to inilo 68 755 respondent
14 OECD uvádí, že se eská republika ú astnila t etí vlny výzkumu (OECD, 2000, s. ix), ale v jiných
zdrojích je tato ást výzkumu uvád na pod názvem SIALS Second International Adult Literacy Survey
(Simonová, 2010).
15 Z angl. prose literacy, document literacy, quantitative literacy.
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za ob  kola16 (OECD, 2000, s. 111). Respondenti byli dotazováni ve svém domácím
prost edí proškolenými tazateli po dobu p ibližn  jedné hodiny, nicmén  vypl ování testu
nebylo asov  nijak omezeno. Aby výzkum probíhal co nejefektivn ji i z hlediska asu,
bylo zapot ebí na po átku dotazování co nejrychleji identifikovat respondenty s velmi
nízkou úrovní gramotnosti a s t mi již dále nepokra ovat. Nejd íve se u všech respondent
zjiš ovaly základní životní údaje, jako jsou v k, pohlaví, údaje o rodin  a o zam stnání.
Respondent pak dostal základní sešitek se sadou šesti otázek, které m ly odhalit velmi
nízkou gramotnost. V testování dále pokra oval pouze ten respondent, který správn
zodpov l nejmén  dv  z nich. Pokud usp l, dostal ke zpracování jeden ze sedmi sešitk
(OECD,  2000,  s.  115).  Každý m l  p ibližn  45  otázek  (P íloha  A,  Obr.  1:  IALS P íklad
úkolu s pokyny a popisem m ené dovednosti, s. 108). Následoval p epis a kódování
získaných dat v n kolika kontrolních fázích, aby byla zajišt na validita, reliabilita
a konzistentnost výzkumu. Výzkumníci dosáhli reliability p es 97 % u v tšiny zemí
prvního kola. V ásti výzkumu, kterého se ú astnila i eská republika, to bylo nižší
z d vodu v tší jazykové heterogenity (OECD, 2000, s. 118).
Literární, dokumentová a kvantitativní gramotnost se m ily na škále od nuly do
ti set bod . Za gramotného byl ozna en ten, kdo dosáhl úsp šnost 80 % z p edkládaných
úkol  (OECD, 2000, s. x). Zpo átku byl výkon odstup ován do p ti úrovní17, ale protože
po et respondent  dosahujících pátou úrove  byl velmi malý, byly dv  nejvyšší kategorie
slou eny (P íloha A, Obr. 2: IALS P t úrovní gramotnosti, s. 109). Za dostate nou úrove
gramotnosti byla ur ena t etí úrove 18. Ukázalo se, že ve trnácti z dvaceti zemí m lo
alespo  15 % dosp lých pouze základní úrove  gramotnosti (OECD, 2000, s. xiii). I když
existovala statisticky významná korelace mezi délkou školní docházky a výsledky v testu,
byli i mezi respondenty s terciálním vzd láním zaznamenáni jedinci s nízkou úrovní
gramotnosti a mezi respondenty s nejvyššími výsledky jedinci s nízkým formálním
vzd láním (Rabušicová, 2002, s. 109). Výše dosaženého vzd lání je tedy pouze jeden
16 V eské republice sloužil za základ cenzus, který byl rozd len na oblasti m st a vesnic tak, aby každá
takto vytvo ená strata zahrnovala p ibližn  80 domácností. Následn  prob hl proporcionální náhodný výb r
tak, aby se získaly alespo  2 výb ry na každou stratu. V další fázi byl vybrán stejný po et domácností na
každou jednotku a z vybrané domácnosti jedna osoba pomocí Kishovy tabulky. Celkový po et respondent
dosáhl po tu 3 132 (OECD, 2000, s. 113–114).
17 K vytvo ení úrovní výkonu byla použita metoda IRT Item Response Theory (OECD, 2000, s. 93)
18 Úrove  3 dle definice OECD „je považována za vhodné minimum pro zvládání nárok  každodenního
života a práce v komplexní, rozvinuté spole nosti. Ozna uje p ibližn  ty dovednosti, které se vyžadují pro
úsp šné ukon ení sekundárního vzd lávání a pro vstup na vysokou školu. Obdobn  jako vyšší úrovn
zahrnuje schopnost využívání více informa ních zdroj  a ešení komplexn jších problém .“ (OECD, 2000,
s. xi, p eložila ML)
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z možných prediktor  úrovn  gramotnosti. K dalším prediktor m lze za adit rodinné
zázemí, vzd lání rodi , pracovní a volno asové aktivity (OECD, 2000, s. xiv). Vyšší
úrove  gramotnosti dle expert  IALS zvyšuje pravd podobnost získání lepšího zam stnání
i vyššího platu, zatímco nízká úrove  gramotnosti zvyšuje riziko nezam stnanosti (OECD,
2000, s. xiv). K zemím s nejlepšími výsledky pat ily severské zem , k horším naopak
Chile, Portugalsko a Polsko. Výsledky byly dávány do souvislosti se vzd lávacím
systémem. Zem , které si vedly v testech lépe, m ly p evážn  nediferencovaný19
vzd lávací systém, zatímco zem  s nejhoršími výsledky systém nevyhran ný20 (Simonová,
2011, s. 74). eská republika i p es diferencovaný vzd lávací systém pat ila podle dobrých
výsledk  ke stejné skupin  jako zem  severské (P íloha B, Tab. 1: IALS Výsledky zemí
dle diferenciace vzd lávacího systému, s. 112). Výsledky eské republiky ve kvantitativní
gramotnosti byly dokonce mezi t emi nejlepšími spolu se Švédskem a Dánskem
(Simonová, 2011, s. 91).
Výzkum je považován za p elomový z n kolika d vod . Výrazn  p isp l ke
zkoumání gramotnosti, nebo  úsp šn  ov il v praxi spojení p ímého m ení a šet ení
v domácnostech. Získal data z p esn  vymezených oblastí, pomocí kterých roz azoval
respondenty na škále do jednotlivých úrovní v rámci participujících zemí. Zárove  umožnil
jejich mezinárodní srovnání. K nevýhodám pat ily vysoké náklady kv li organiza ní
náro nosti výzkumu a d razu na udržení vysoké validity, reliability a komparability.
Výzkum v takovémto m ítku by nemohl prob hnout bez participace mnoha subjekt
vládních, mezinárodních i soukromých.
2.2 ALL - Adult Literacy and Life Skills Survey
Na výzkum IALS navázal výzkum gramotnosti dosp lých a životních dovedností
ALL Adult Literacy and Life Skills. Probíhal od roku 2002 do roku 2008 ve dvou kolech
za ú asti OECD, Statistického ú adu Kanady, n kolika amerických a kanadských subjekt
a organizace UNESCO. Finan  p ispívaly také vlády zkoumaných zemí. Nicmén
19 „Diferenciací vzd lávacího systému rozumíme jeho rozr zn ní do v tví podle stupn  jejich akademické
náro nosti.“ (Simonová, 2011, s. 72) Zem  s diferencovaným vzd lávacím systémem podporují rozt ování
tí podle výkonu a r zných druh  škol, zatímco zem  s nediferencovaným systémem se snaží všem co
nejdéle poskytovat stejné možnosti.
20 Jsou odlišovány vzd lávací systémy diferencované (nap íklad N mecko, eská republika, Nizozemí),
nediferencované (severské zem , USA, Nový Zéland, Kanada) a nevyhran né (Anglie, Polsko, Portugalsko,
Chile) (Simonová, 2011, s. 74).
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organizace OECD se v pr hu m ení pak již více v novala výzkumu Programme for
International Student Assessment, což p isp lo ke komplikacím p i vedení a financování
výzkumu (Canada, OECD, 2011, s. 25). K tomuto výzkumu vyšly postupn  dv  zprávy, ze
kterých jsem erpala informace. V roce 2005 to byla zpráva Learning a Living (Canada,
OECD, 2005) a v roce 2011 zpráva Literacy for Life (Canada, OECD, 2011). Výzkum se
zam il na dovednosti skills, které byly pojaty jako výkonnostní škála v rámci konceptu
funk ní gramotnosti. Cílem bylo získat informace o faktorech, které ovliv ují to, jak
jedinec tyto dovednosti získává a jak je m že ztrácet. ALL pracoval s obdobnými složkami
gramotnosti jako výzkum IALS, tedy s literární gramotností, dokumentovou a numerickou,
ale navíc k nim p idal novou dimenzi ozna enou jako ešení problém 21 (Canada, OECD,
2005, s. 16). Krom  t chto základních složek se pokoušeli výzkumníci ješt  m it další
nadstavbové dovednosti, a to používání informa ních a komunika ních technologií ICT,
týmovou práci a u n kterých zemí ješt  gramotnost v oblasti zdraví (Canada, OECD, 2005,
s. 26). Jednotlivé složky výzkumu jsou znázorn ny v tabulce (Tab. 2: Vývoj složek
gramotnosti, s. 40).
Sb r dat probíhal obdobn  jako v p ípad  výzkumu IALS, tedy kombinací m ení
a šet ení v domácnostech. Celkem se výzkumu zú astnilo jedenáct zemí. Prvního kola se
zú astnilo sedm zemí (Bermudy, Kanada, Itálie, Norsko, Švýcarsko, USA a mexický stát
Nuevo Leon), ve kterých sb r dat probíhal od roku 2002 do roku 2003 (Canada, OECD,
2011, s. 13). Do druhého kola se zapojily ty i zem  (Austrálie, Ma arsko, Nizozemí
a Nový Zéland) a data se sbírala od roku 2006 do roku 2008 (Canada, OECD, 2011, s. 13).
Literární, dokumentová a numerická gramotnost m ly každá p t výkonnostních úrovní,
zatímco ešení problém  pouze ty i. Výkon pro každou složku gramotnosti byl rozložen
na škále od nuly do p ti set bod . Aby se p edešlo p ípadné kritice kv li p eklad m,
kulturním i jiným rozdíl m, prob hl široký mezinárodní sb r položek z patnácti jazyk
z více než dvaceti p ti zemí (OECD, 2000, s. 129). Respondenti vypl ovali dotazník
zjiš ující jejich rodinnou a pracovní situaci. Výzkumníci se zajímali o ú ast ve vzd lávání
dosp lých, protože již IALS prokázal jeho pozitivní vliv na rozvíjení gramotnosti (OECD,
2000, xiv). Dále je zajímala frekvence aktivit, u kterých se p edpokládal vliv na úrove
gramotnosti, jako jsou návšt vy knihoven, knihkupectví i sledování televize. Zjiš ovaly se
21 „ ešení problému se zam uje na schopnost dosáhnout cíle nejvhodn jšími zp soby, p emž pro daný
problém neexistuje jednoduché ešení“ (Canada, OECD, 2011, s. 174, p eložila ML).
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i možné dopady úrovn  gramotnosti na kvalitu sociálních vazeb a zdraví jedince a zárove
na produktivitu práce a ekonomickou výkonnost (Canada, OECD, 2011, s. 28).
Výzkumníci dosp li k záv ru, že formální vzd lání je zásadní faktor pro úrove
gramotnosti, ale jeho ú inek není trvalý. Gramotnost dále ovliv ují životní a pracovní
návyky jedince. Ti lidé, kte í nezískají kvalitní formální vzd lání, se dostávají do velmi
znevýhodn né pozice. Nízké formální vzd lání nevytvá í dostate nou základnu pro jejich
dovednosti. Mnohem rychleji ztrácejí dovednosti, které již mají, a nedostatek pracovních
íležitostí jim neumožní tento negativní trend zvrátit (Canada, OECD, 2011, s. 159).
Jedinec, který nemá dostate nou úrove  funk ní gramotnosti, elí velkým potížím p i
hledání uplatn ní na pracovním trhu. Experti konstatují, že handicapy mají tendenci se
kumulovat, a tak jedinec vykazuje nízkou úrove  dovedností i v dalších oblastech jako
nap íklad práce s technologiemi. Nejvýrazn ji se vliv životních a pracovních aktivit
dosp lých projevil v dovednostech nutných k ešení problém . Zem , jejichž respondenti
skórovali na t etí a tvrté úrovni, nap íklad Nizozemí a Norsko, jsou dle výzkumník  lépe
ipraveny vypo ádat se s globálními zm nami (Canada, OECD, 2011, s. 191). Podn tná
jsou také zjišt ní o zdravotní gramotnosti. Jedinci, kte í skórovali nízko ve t ech složkách
nebo dokonce ve všech ty ech, m li dvakrát vyšší pravd podobnost, že budou vykazovat
špatnou úrove  svého zdraví (Canada, OECD, 2011, s. 231).
Výzkum se vztahoval podstatným zp sobem k pracovní sfé e. Zam oval se na
dovednosti využitelné v pracovním procesu, jako jsou týmová práce a vztahy. Ty byly ale
chápány jako jakási nadstavba t ch základních. Experti konstatovali, že dovednosti jsou
enosné mezi pozicemi i zam stnavateli (Canada, OECD, 2011, s. 26). Za nejd ležit jší
ínos ALL považuji snahu o hledání vzájemné závislosti dovedností skills
a ekonomických a sociálních faktor . I p es to, že m ení provázelo mnoho finan ních
a technických obtíží (Canada, OECD, 2011, s. 25), obohatilo a rozší ilo pojetí gramotnosti.
Výzkum vymezil novou kategorii ešení problém , ve které se jednotlivé složky
gramotnosti musejí uplat ovat komplexn . Snažil se také zmapovat gramotnost a její
dopady na život jedince v oblasti zdraví a pracovního prost edí. Ovšem auto i p iznávají,
že pouze u základních dovedností a složky gramotnosti ešení problému se jim poda ilo
dosáhnout požadované úrovn  výzkumu.
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2.3 PIAAC - Programme for the International Assessment of Adult
Competencies
Na již zmi ovaný výzkum ALL navazuje práv  probíhající mezinárodní výzkum
OECD zam ený na kompetence dosp lých Programme for International Assessment of
Adult Competencies. Prvního kola výzkumu se ú astnilo 24 zemí a byl zam en na
populaci ve v ku 16 až 65 let (ÚIV, 2011a). Hlavní sb r dat prob hl v roce 2011 a 2012,
emž se získalo 166 000 respondent  (Straková, Veselý, Kelblová, 2013, s. 3). První
výsledky tohoto kola byly dány k dispozici v íjnu 2013. Od roku 2012 se již pracuje na
druhém kole výzkumu, které bude probíhat do roku 2016 za ú asti dalších devíti zemí.
Zahájení t etího kola se plánuje na rok 2014 (OECD, 2013a).
Pro výzkum PIAAC p istoupila organizace OECD k elektronickému testování. Pro
pot eby výzkumu se rozší ilo chápání psaného textu i na texty v digitální form , nap íklad
v po íta i nebo telefonu (OECD, 2009, s. 8). Testové úlohy mají vycházet z reálného
života a situací. Respondenti vypl ují testy na po íta i za dohledu výzkumníka. V p ípad ,
že by tento zp sob nezvládali, p echázejí na tradi ní papírovou formu (OECD, 2012d,
s. 16). Výzkum p evzal základní zkoumané kategorie z ALL literacy22, numeracy23
a problem solving propojené s používáním technologií, ke kterým p idal další nadstavbové
oblasti (Tab. 2: Vývoj složek gramotnosti, s. 40). Gramotnost literární, numerická a oblast
ešení problém  je p edm tem p ímého m ení. Individuální dovednosti a schopnosti,
postoje, sociální dovednosti, vybrané profesní dovednosti a jejich používání v r zných
kontextech zjiš uje PIAAC nep ímo. Používá k tomu indikátory, které obsahuje dopl ující
dotazník spolu s biografickými a demografickými údaji (OECD, 2011, s. 4). Aby se
zajistila návaznost na výzkumy IALS a ALL, PIAAC p evzal p ibližn  60 % položek
z t chto výzkum  (OECD, 2012d, s. 16). Kategorii ešení problém  chápe PIAAC
v prost edí rozvinutých technologií jako „používání digitálních technologií,
komunika ních nástroj  a sít  k získání a vyhodnocení informací, ke komunikaci
s druhými lidmi a k provád ní praktických úkon . První výzkum PIAAC v oblasti ešení
problém  se zam uje na schopnosti ešit problémy osobní, pracovní i ob anské za pomoci
22 „ tená ská gramotnost znamená porozum ní, hodnocení, používání a práci s psanými texty za ú elem
participace ve spole nosti, pro dosažení vlastních cíl  a k rozvoji vlastních znalostí i potenciálu.“ (OECD,
2012d, s. 20, p eložila ML)
23 „Numerická gramotnost je schopnost získávat, používat, interpretovat a komunikovat matematické
informace a myšlenky tak, aby dosp lý jedinec zvládal matematické nároky v mnoha životních situacích
a mohl se do nich zapojovat.“ (OECD, 2012d, s. 34, p eložila ML)
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stanovení p im ených cíl  a plán  a na získání a používání informací prost ednictvím
po íta  a po íta ových sítí.“ (OECD, 2012d, s. 47, p eložila ML) ešení problém  se dle
PIAAC skládá ze t í základních dimenzí, a to ze samotného problému, dále z kognitivní
dimenze, tedy mentálních operací provád ných jedincem p i ešení problému,
a z technologií, které jsou k ešení využity (OECD, 2012d, s. 48–49). Testování této oblasti
edpokládá existenci základních po íta ových dovedností respondenta. Je tedy z ejmé, že
takto lze otestovat jen ty, kte í již informa ní technologie používají.
Každý respondent musí nejd íve absolvovat základní roz azovací test. K hlavnímu
testování pokra uje pouze ten respondent, který ho úsp šn  zvládne. V opa ném p ípad
pokra uje testem komponent . Výzkum chce totiž blíže zkoumat problematiku jedinc
s nedostate nou úrovní gramotnosti. K tomu PIAAC p ipravil i dodate né m ení
Components Assessment, které má zjiš ovat, na které úrovni tená ské gramotnosti jsou
obtíže (OECD, 2009, s. 20–21). Zda je to na úrovni rozeznávání znak i slov (P íloha A,
Obr. 3: PIAAC Komponenty tení, s. 109), v t nebo v tších celk  (P íloha A, Obr. 4:
PIAAC Komponenty tení – souvislý text, s. 110). Také má zjiš ovat, zda má jedinec
dostate nou slovní zásobu v daném jazyce.
PIAAC otev en  zmi uje ur itý posun v chápání vlivu gramotnosti. V p edchozích
výzkumech byla gramotnost považována za faktor ovliv ující fungování jedince, zatímco
v tomto výzkumu za faktor jeho participování (OECD, 2009, s. 9). Schopnost reflexe
a aktivní role jedince, obzvlášt  ve vztahu k trhu práce, se zdá být pro OECD st žejní.
PIAAC vidí jednozna nou vazbu mezi nízkou úrovní dovedností jedince a nízkou mzdou
za jeho práci a vyšší pravd podobností nezam stnanosti (OECD, 2012d, s. 10). OECD také
tvrdí, že tímto výzkumem lze obohatit poznání, jak fungují vzd lávací systémy
v jednotlivých zemích (OECD, 2012d, s. 11). Tvrdí, že p ímé m ení kognitivních
dovedností je lepším indikátorem úrovn  lidského kapitálu než nep ímé zjiš ování pomocí
dosažené úrovn  vzd lání nebo po tu rok  školní docházky.
Dle prvních výsledk  výzkumu pat ily k nejúsp šn jším zemím severské zem
a Nizozemí, k mén  úsp šným pat ilo Irsko, Polsko a Spojené státy (Straková, Veselý,
Kelblová, 2013, s. 4). eská republika dosáhla pr rných výsledk  s výjimkou
numerické gramotnosti, kde byla dokonce nadpr rná. Z ejm  tedy nedochází
k výraznému zhoršení v úrovni gramotnosti v naší zemi. Muži i ženy dosahovali v zemích
OECD v pr ru obdobných výsledk  (Straková, Veselý, Kelblová, 2013, s. 5). Vzhledem
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k tomu, že naposledy probíhal výzkum v takovém rozsahu v devadesátých letech, vysp lé
zem  netrp liv  o ekávají podrobné výsledky, které by m ly být zve ejn ny na konci roku
2013.
2.4 LAMP - Literacy Assessment and Monitoring Programme
Jak už jsem zmínila, UNESCO je nejstarší mezinárodní organizací, která se zabývá
monitorováním úrovn  gramotnosti a negramotnosti. Statistiky negramotnosti organizace
UNESCO vycházejí v prvé ad  z údaj , které poskytují jednotlivé státy. Ty pocházejí
evážn  z cenz . Zjiš ování gramotnosti probíhá formou odpov di na otázku, jestli
jedinec umí íst a psát, pop ípad  podle délky jeho školní docházky (UNESCO, 2005,
s. 64). Takto zjiš ovaná úrove  gramotnosti m že být zna  nespolehlivá a nemusí
odpovídat objektivnímu zjišt ní.  UNESCO si je této situace v domo, a proto od roku 2003
za alo pracovat na programu m ení a monitorování gramotnosti pod názvem LAMP jako
nástroje implementace iniciativy Literacy Initiative for Empowerment LIFE  (UNESCO,
2005, s. 186). Zárove  pom rn  významn  p ehodnotilo sv j p ístup ke gramotnosti
(P íloha A, Obr. 5: LAMP Posun v pojetí gramotnosti UNESCO, s. 110). I když preferuje
používání pojmu gramotnost v singuláru, chápe ji v plurálu jako multidimenzionální
praktiky, které jsou úzce provázané s danou kulturou a jejím jazykem a které se vyvíjejí
vlivem prom nlivého prost edí, obzvlášt  ekonomického (Robinson, 2005, s. 15). Dále
konstatuje, že pravd podobn  nelze vytvo it jednu definici, která by vystihla bohatost
gramotnosti. Není také udržitelné dichotomické pojetí a odd lování gramotných od
negramotných. Zkoumání gramotnosti již nemá být hledáním dovedností u jedince, ale
spíše zjiš ováním toho, jak jsou dovednosti používány (Robinson, 2005, s. 19).
UNESCO navrhlo p i p íprav  LAMP pracovní definici, která vychází z definice
IALS, ale více akcentuje kontext a dynamiku. „Gramotnost je schopnost identifikovat,
porozum t, interpretovat, tvo it, komunikovat a po ítat za použití psaných materiál
spojených s r zným kontextem. Gramotnost zahrnuje kontinuum u ení, které jedinc m
umožní dosahovat jejich cíle, rozvíjet jejich znalosti a potenciál a pln  participovat na
život  komunity a širší spole nosti.“ (Robinson, 2005, s. 21, p eložila ML) Domnívám se,
že existuje ur itý rozpor v p ístupu UNESCO ke gramotnosti. V proklamacích se
UNESCO i nadále snaží o sociokulturní koncept, ale prakticky je LAMP postaven na
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konceptu funk ní gramotnosti podle strategie OECD. Více se aktuálnímu p ístupu
organizace UNESCO v nuji v oddíle 3.3.2 (s. 78–82).
Program LAMP se týká mén  rozvinutých zemí a je zam en na získávání
informací o úrovni literární, dokumentové a numerické gramotnosti mládeže i dosp lých.
Program je koncipován áste  v souladu s výzkumy IALS a ALL a v metodologické
rovin  k nim odkazuje (Tab. 2: Vývoj složek gramotnosti, s. 40). Cílem programu na
národní úrovni je poskytnout relevantní data aktér m vzd lávacích program , aby jejich
vzd lávací akce mohly být co nejefektivn jší. Zárove  chce zavést takový zp sob m ení,
který mohou jednotlivé zem  využívat opakovan . Plánem je p ibližn  desetiletý cyklus
pro opakování m ení (Ercikan, 2008, s. 8). Na mezinárodní úrovni chce program zajistit
komparabilitu takto získaných dat a sledovat, jak jsou pln ny cíle UNESCO stanovené
v rámci aktivit Vzd lávání pro všechny EFA (Robinson, 2005, s. 24). Programu LAMP se
astní mén  rozvinuté asijské a africké zem . Jsou to zem  odlišné od t ch, které
procházely testováním IALS. Pilotní fází prošlo osm zemí24. Výb rový vzorek tvo í
respondenti starší patnácti let (Ercikan, 2008, s. 8). Sb r dat probíhá v domácnostech
pomocí dotazník  vypl ovaných za p ítomnosti proškolených tazatel . Sou ástí
dotazování je i zjiš ování sociálních a demografických údaj . Respondenti mohou
dosáhnout jednu z p ti úrovní, p emž za dostate nou úrove  gramotnosti je považována
etí25 (UNESCO, 2012b). Tato úrove  má odpovídat dovednostem, které jsou nezbytné
k úsp šnému ukon ení sekundárního vzd lávání a ke vstupu do terciálního (Robinson,
2005, s. 40). Až 67 % testu tvo í p vodní položky z výzkumu IALS (Ercikan, 2008, s. 16).
Pokud jedinec neprojde vstupním roz azovacím testem, LAMP zjiš uje úrove
komponent tení jako výzkum PIAAC. Sleduje tedy úrove  rozeznávání písmen, znalosti
slov i chápání v ty a porozum ní souvislému textu (Ercikan, 2008, s. 13). To je obzvláš
ležité pro p ípravu vzd lávacích akcí, které by m ly umožnit rozvinutí t chto
dovedností. Test by m l respondent d lat ve svém dominantním jazyce, ve kterém má v tší
šanci dosáhnout vyšší úrovn . Nezbytným p edpokladem úsp šného m ení je zapojení
státních i nevládních institucí daných zemí a d kladné proškolení tazatel . Zatím pouze
pro ty i zem  publikovalo UNESCO záv re né práce. Jedná se o Jordánsko, Mongolsko,
24 LAMP se již ú astní Salvador, Mongolsko, Maroko, Niger, Palestina, Jordánsko, Paraguay, Vietnam
(UNESCO, 2012b).
25 „Úrove  3: považována za vhodné minimum pro úsp šné zvládání nárok  každodenního života a práce
v komplexní spole nosti. Tato úrove  dovedností se obecn  vyžaduje k úsp šnému ukon ení sekundárního
vzd lání a ke vstupu na vysokou školu.“ (UNESCO, 2012b, p eložila ML)
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Palestinu a Paraguay (UNESCO, 2012b). Vzhledem k tomu, že se jedná o mén  rozvinuté
zem , u všech zemí se v grafickém znázorn ní výsledk  neobjevuje p t možných úrovní
v jednotlivých složkách gramotnosti, ale pouze t i nejnižší úrovn . Výsledky jsou
znázorn ny podle genderu, v ku a dosaženého vzd lání. Ukazují na korelaci dosaženého
výsledku s dosaženým stupn m vzd lání.
2.5 TIMSS - Trends in International Mathematics and Science Study,
PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study
Vedle výzkum  gramotnosti dosp lých se v mezinárodním kontextu prosazují též
výzkumy zam ené na žáky a studenty. Pat í k nim výzkumy TIMSS a PIRLS již
zmi ované Mezinárodní asociace pro evaluaci vzd lávacích výkon  a m ení PISA
Organizace pro hospodá skou spolupráci a rozvoj. Výzkumy organizace IEA se
v n kterých oblastech áste  kryjí s aktivitami OECD a v n kterých oblastech je
esahují, nebo  se zam ují na mnohem širší oblast výstup  vzd lávání. Krom  m ení
výkon  žák  v oblasti matematiky, p írodov dy a tení se IEA zabývá též zkoumáním
ob anského vzd lávání, po íta ové a informa ní gramotnosti i úrovn  pracovník  ve
vzd lávání (IEA, 2011a). M ení žák  organizované od devadesátých let pro oblasti
matematiky, p írodov dy a tená ské gramotnosti pat í k výzkum m, které mají
nejvýrazn jší mezinárodní ohlas.
 Výzkum trend  v mezinárodní studii matematiky a p írodov dy TIMSS probíhá od
roku 1995 ve ty letých cyklech. Je zam en na žáky ve tvrté a osmé t íd , po ítají-li se
od úrovn  1 Mezinárodní standardní klasifikace vzd lávání ISCED (Martin, Mullis, 2012,
s. 37). Speciální varianta TIMSS m í také výkony žák  v posledním ro níku sekundárního
vzd lávání. Mezinárodní studie tená ské gramotnosti PIRLS je organizována od roku
2001 v pravidelném p tiletém cyklu u žák tvrté t ídy. Výb r testovaných škol a t íd
probíhá v rámci dvouúrov ového náhodného výb ru. Sb r dat tohoto kvantitativního
výzkumu se provádí ve t íd . Testovacím jazykem je jazyk, ve kterém se poskytuje
vzd lávání na dané škole, což je ve velké v tšin  p ípad  oficiální jazyk spole nosti
(Martin, Mullis, 2013). Výkon m že být podle dosaženého po tu bod  nízký (400 bod ),
st ední (475 bod ), vysoký (550 bod ) i pokro ilý (625 bod ) (Martin, Mullis, 2012, s. 8).
Jednotlivé úrovn  jsou definovány r zn  podle toho, o kterou t ídu se jedná a co se od žák
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ekává. Podle dosažených po  bod  jsou zem  se azeny a vyzna eny vzhledem
k pr ru. Oba výzkumy prob hly naposledy shodn  v roce 2011, což umožnilo zárove
testovat tená skou gramotnost, matematickou i p írodov dnou (P íloha B, Tab. 2:
Výsledky TIMSS a PIRLS 2011, s. 113). Celkem se otestovalo 600 000 žák  z 63 zemí
v rámci TIMSS, 300 000 žák  ze 49 zemí v rámci PIRLS (IEA, 2012, s. 2). Ve všech t ech
oblastech gramotnosti se na prvních p kách umístili žáci z východoasijských zemí.
Obecn  auto i konstatovali, že se od výzkumu v roce 1995 více zemí zlepšilo, než zhoršilo
(IEA, 2012, s. 4). Dávají to do souvislosti práv  s m ením a následnou reformou
vzd lávacích systém . Mezi hlavní faktory, které mají vliv na výsledky žák , auto i
výzkumu jmenovali školní prost edí, kvalitu u itel  a postoje žák  k u ení (IEA, 2012,
s. 5–6). Vzhledem k tomu, že se jedná o m ení d tí, nem že se jednat o stejné pojetí
gramotnosti jako u dosp lých. V tomto p ípad  jde o školní gramotnost jako znalosti
a dovednosti spjaté s formálním vzd lávacím systémem.
2.6 PISA - Programme for International Student Assessment
OECD se v pr hu let, kdy probíhal již zmi ovaný výzkum ALL, za ala
angažovat také ve sledování úrovn  dovedností u patnáctiletých v rámci programu PISA
Programme for International Student Assessment. M ení prob hlo poprvé v roce 2000
(OECD, 2003, s. 3). Zú astnilo se ho 32 zemí a o rok pozd ji dalších 11 zemí. M ení se
od té doby pravideln  opakuje každé t i roky ve t ech oblastech funk ní gramotnosti, a to
ve tená ské26, matematické27 a p írodov dné28 a od roku 2012 v oblasti ešení problém 29.
Zatím poslední zve ejn né výsledky pocházejí z m ení PISA 2009 (P íloha B, Tab. 3:
Výsledky PISA 2009, s. 114). OECD tvrdí, že pomocí m ení výstup  vzd lávacích
26 „ tená ská gramotnost je porozum ní, používání, promýšlení a používání psaných text  k dosažení
vlastních cíl , k rozvoji vlastních v domostí a potenciálu a k aktivní ú asti ve spole nosti.“ (OECD, 2013b,
s. 61, p eložila ML)
27 „Matematická gramotnost je schopnost jedince formulovat, používat a interpretovat matematiku v r zných
kontextech. Zahrnuje matematické uvažování a používání matematických koncept , postup , fakt  a nástroj
k popisu, vysv tlení a p edvídání jev .“ (OECD, 2013b, s. 25, p eložila ML)
28 „P írodov dná gramotnost je ve výzkumu PISA definována jako schopnost využívat p írodov dné
domosti, klást otázky a z daných skute ností vyvozovat záv ry, které vedou k porozum ní sv tu p írody
a pomáhají v rozhodování o n m a o zm nách p sobených lidskou inností.“ (Pale ková, Tomášek, Basl,
2010, s. 26)
29 Kompetence k ešení problém  je schopnost jedince používat kognitivní postupy k porozum ní a vy ešení
problémových situací tam, kde metody ešení nejsou na první pohled z ejmé. Zahrnuje ochotu jedince
vstupovat do takovýchto situací, aby mohl rozvíjet sv j potenciál a mohl se stát tv ím a p emýšlivým
ob anem.“ (OECD, 2013b, s. 122, p eložila ML)
52
systém  a jejich mezinárodního srovnání mohou jednotlivé zem  ur it slabé a silné stránky
svých systém , p ípadn  zjistit, v jaké oblasti jsou nutné jejich reformy. To by m lo vést
k tomu, že zem  budou mít mladé lidi lépe p ipravené obstát v globálním prost edí. Zdá se,
že OECD up ednost uje nediferencovaný systém na základ  dobrých výsledk
Hongkongu, íny, Japonska, Korey (OECD, 2003, s. 7). Ovšem nutno konstatovat, že
vzd lávací systém je pouze jedním z faktor , který výsledky ovliv uje. Nelze tedy
jednozna  up ednost ovat n který systém (Simonová, 2011, s. 74).
Vzhledem k r stu významu technologií v život  jedince za adila OECD poprvé do
výzkumu elektronické testování. V roce 2006 bylo toto testování volitelné pro
írodov dnou gramotnost, v roce 2009 pro tená skou gramotnost. V roce 2012 byl tento
zp sob testování jediným možným pro oblast ešení problém  ( ŠI, 2011). Krom
hlavních oblastí testování zjiš uje PISA postoje žák  ke škole, k u itel m i k výuce.
Zkoumá vliv rodiny na úrove  gramotnosti i na zmi ované postoje žák . Respondent m že
dosáhnout podle svých výsledk  úrove  1 až 6, p emž za minimální úrove  nezbytnou
pro úsp šné fungování ve spole nosti považuje OECD druhou úrove 30 (Pale ková,
Tomášek, Basl, 2010, s. 13). Výsledky sb ru dat z roku 2012 by m ly být k dispozici na
konci roku 2013. Již te  se plánuje na rok 2015 další kolo zam ené na p írodov dnou
gramotnost.
Vedle tohoto výzkumu prob hl v roce 2012 také výzkum finan ní gramotnosti
PISA. Vzhledem k nár stu objemu finan ních produkt  a dopad  jejich používání na život
jedince i na spole nost je OECD p esv ena o d ležitosti finan ní gramotnosti. OECD
definuje finan ní gramotnost jako „znalosti a chápání finan ních koncept  a rizik, dále
takové dovednosti, motivaci a d ru p i jejich používání a chápání, které umož ují
efektivní rozhodování v r zných finan ních kontextech, které zlepší finan ní blahobyt
jedinc  a spole nosti a které umož ují participaci v ekonomické sfé e života.“ (OECD,
2012e, s. 13, p eložila ML) I když patnáctiletí nemohou mít ješt  plnou finan ní
gramotnost, OECD zkoumá jejich pov domí o finan ním trhu a jeho fungování.
30 Definice PISA úrovn  2 pro tená skou gramotnost: „N které úlohy této úrovn  vyžadují, aby tená
vyhledal jednu nebo více informací, které lze vyvodit a které mohou vyhovovat n kolika kritériím. Jiné úlohy
vyžadují rozpoznání hlavní myšlenky textu, pochopení vztah  nebo nalezení významu ur ité ásti textu, kde
íslušná informace není dominantní a tená  musí provést na nižší úrovni sv j vlastní úsudek. Úlohy této
úrovn  mohou vyžadovat, aby tená  provedl ur ité srovnání vybraného aspektu testu. Typické úlohy této
úrovn  na zhodnocení textu vyžadují, aby tená  dokázal porovnat nebo propojit text se znalostmi
z každodenního života na základ  vlastních zkušeností a postoj .“ (Pale ková, Tomášek, Basl, 2010, s. 43)
53
edpokládá, že v tomto v ku už mohou mít vlastní bankovní ú et, platí kartami a jsou
klienty finan ních institucí. M li by tedy mít ur itou úrove  finan ní gramotnosti.
žeme shrnout, že zjiš ování úrovn  gramotnosti na mezinárodní úrovni se
zam uje prakticky pouze dv ma sm ry, a to na zjiš ování míry negramotnosti a na p ímé
ení probíhající za ú asti mezinárodních aktér  OECD a UNESCO. Vybrané dovednosti
i jejich aplikace úzce souvisejí s obsahy formálního vzd lávání. M ení d tí a mládeže je
založeno na školní gramotnosti jako základu pro rozvoj funk ní gramotnosti. U dosp lých
je dominujícím p ístupem koncept funk ní gramotnosti. Pokud bychom se vrátili ke
grafickému znázorn ní koncep ních rámc  gramotnosti (Obr. 1: Koncep ní rámce
gramotnosti, s. 19), tak všechny zmi ované výzkumy spadají do jeho horní tvrtiny
vymezené textem a univerzálností. Kvantitativní výzkum tíhne k univerzálnímu pojetí
gramotnosti. ím d ležit jší je kontext jako u koncep ního rámce gramotnosti Paula Freira
a v sociokulturním pojetí, tím spíše by se uplatnil kvalitativní výzkum. Nicmén  práv
vlivem t chto dvou koncept  se prvek sociálního kontextu alespo áste  dostává i do
kvantitativního m ení. Rozši uje se význam dopl ujících informací ohledn  sociální
a pracovní situace respondent  a zjiš uje se uplat ování gramotnosti v sociálních
interakcích. Z výše jmenovaného vyplývá jednozna ný posun od starších m ení
dovedností k m ení úrovn  jejich aplikace.
Výzkumy prezentují testové úlohy jako reálné situace, na kterých se má projevit
schopnost aplikace dovedností. Zkoumá se, do jaké míry je jedinec schopen aktivn
vyhledávat a zpracovávat informace z úzké oblasti v ní a kriticky je hodnotit. Dále
jakým zp sobem je aplikuje ve specifických p íkladech. Sledují se p evážn  dopady
úrovn  gramotnosti na pracovní život jedince, na jeho sociální vztahy a na vztah ke zdraví.
Je tedy d ležité nejen to, jestli má jedinec znalosti a dovednosti, ale také to, jestli je umí
v t chto oblastech aktivn  používat. Na úrovni zemí se hledá vztah mezi úrovní
gramotnosti populace a ekonomickými ukazateli. U m ení d tí a mladistvých se výsledky
chápou jako doklad kvality vzd lávacího systému zem . Mezinárodní výzkumy jsou pojaty
výkonov . Gramotnost je definována jako kontinuum, jako lineární výkonnostní škála.
Podle výsledk  dosažených v testech jsou respondenti umis ováni na škále v rámci
jednotlivých zemí. Zárove  jsou srovnávány výkony t chto zemí. Další posun lze nalézt
u informa ních a komunika ních technologií. Jejich používání slouží nejenom jako
edm t výzkumu, ale za ínají se používat též jako nástroje m ení.
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3 Ohlas mezinárodních výzkum
Jak jsem již zmi ovala, gramotnost je v pojetí OECD (OECD, 2000, s. 61; OECD,
2009, s. 5) a dnes už i UNESCO (Hanemann, 2012, s. 76; Richmond, Robinson, Sachs-
Israel, 2008, s. 40; UNESCO, 2005, s. 252) považována za významnou sou ást lidského
kapitálu. Pomocí m ení dosp lých se zjiš uje, jak lidé s tímto kapitálem nakládají.
Investice do zvýšení gramotnosti by m ly vést k n kolika o ekávaným p ínos m. Zám r
zemí i mezinárodních organizací o m ení úrovn  gramotnosti d tí a mládeže je veden
snahou o posuzování a srovnávání efektivity vzd lávacích systém . Výsledky t chto
výzkum  mají výrazné dopady na jejich p ípadné reformy. P edpokládá se, že vzd lávací
systémy mají poskytovat jedinc m dostate né základy gramotnosti, které jim umožní dále
gramotnost rozvíjet v rámci celoživotního u ení. Lidé by m li dosahovat žádoucí úrovn
gramotnosti pro sv j osobní prosp ch i pro prosp ch spole nosti. Z celé ady oblastí
používání gramotnosti je na prvním míst  zkoumání pracovní oblast. Organizace vycházejí
z p edpokladu, že gramotnost se dá v pr hu života rozvíjet i ztrácet. Poznatky
z výzkum  by m ly umožnit jedinc m i jednotlivým zemím efektivn ji plánovat svoje
aktivity v oblasti edukace.
Vzhledem tomu, že výzkumy jsou koncipovány jako mezinárodní, má publikování
jejich výsledk  velký ohlas. Nejv tší kritiky jsou spojené s výzkumy IALS a PISA. Je to
bezpochyby dáno rozsáhlostí výzkum  a tím, že za nimi stojí silné mezinárodní
organizace. Ozývají se však nejenom hlasy odborník , ale též politik , protože výsledky
výzkum  se stávají silným argumentem k prom  vzd lávacích systém . Kritické ohlasy
jsem pro lepší p ehled rozd lila do dvou základních okruh . První okruh se týká výtek
k metodologii a koncepci výzkum . Druhý, a dle mého mín ní d ležit jší, je okruh výtek
spojených s interpretací výsledk  a jich používáním pro politická rozhodnutí.
3.1 Kritické p ipomínky ke koncepci výzkum
S tím, jak roste zájem odborník , politik  i ve ejnosti o otázky gramotnosti,
objevují se kritické hlasy k dominantnímu konceptu funk ní gramotnosti. Je zúžený na
ekonomické aspekty, na problémy s nezam stnaností, zam stnatelností a ekonomickou
výkonností zem . M í se pouhá ást toho, co se lidé u í. Ze široké palety gramotnosti, tak
jak ji chápou New Literacy Studies, je vybrána pouze omezená skupina dovedností, které
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souvisejí p evážn  s požadavky pracovního trhu a jsou založené hlavn  na školní
gramotnosti. Jenomže p ístup k získání t chto dovedností není otev ený všem. M ení
znevýhod uje již p edem n které skupiny jedinc  a považuje jejich gramotnosti za vedlejší
a mén cenné (St. Clair, 2010, s. 187).
Kritické hlasy k výzkumu IALS se objevily už v jeho pr hu. Výzkum IALS byl
pr lomový nejenom z metodologického hlediska, o kterém jsem hovo ila ve druhé kapitole
(s. 41). Bylo to i kv li významnému ohlasu a bou livým reakcím, které vyvolal na
mezinárodní úrovni. P isp la k tomu Francie, která dokonce z ú asti odstoupila již
v pr hu m ení, a to i p esto, že se ú astnila p ípravných prací a participovala na
vytvá ení metodiky m ení (OECD, 2000, s. 123). Tvrdila, že výzkum zkreslil výsledky
v neprosp ch francouzských respondent . K výzkumu se vyjad ovali nejen odborníci
z oblasti vzd lávání, ale též politi tí reprezentanti. Výzkum se stal jakousi referencí, ke
které odkazují všechna následující m ení a na kterou navazují opakovaným použitím
kterých testových úloh. Pokud výzkum IALS došel k názoru, že o žádné ze sledovaných
zemí nelze íci, že nemá problém s gramotností (OECD, 2000, s. 25), pak se nabízí otázka,
je-li výzkum skute  validní. St. Clair íká, že jednou z možných reakcí na takové m ení
je jeho odmítnutí, což ud lala Francie (St. Clair, 2010, s. 72). Druhou možností je za ít
panika it, což byla reakce v tšiny politických reprezentací po zve ejn ní výsledk  IALS.
Obdobn  silná reakce ve ejnosti i odborník  následovala po zve ejn ní druhého cyklu
ení PISA. Prvnímu výzkumu PISA z roku 2000 se ješt  nev novala taková pozornost,
ale od druhého kola se již situace zm nila. Je to dokladem silného zájmu politické
reprezentace o výsledky m ení a následného zpolitizování celé problematiky.
Jak už jsem zmi ovala u jednotlivých výzkum  ve druhé kapitole, tato mezinárodní
ení jsou založena na kvantitativním p ístupu. To je samoz ejm  dáno cílem výzkum ,
tedy snahou o srovnání výkon  jednotlivc  v rámci státu a srovnání výkon  jednotlivých
zemí. Použití kvantitativního výzkumu má n které nesporné výhody, ale též nevýhody
(Disman, 2002, s. 284–297). P edn  se k výzkumu p istupuje již s ur itou hypotézou, která
se jím má ov it. To vede k silné redukci prom nných a vztah  mezi nimi. Jevy v lidské
spole nosti jsou však komplexní, a tak dochází k nevyhnutelnému zjednodušení reality.
Experti se zam ují hlavn  na vztah gramotnosti a vzd lání, gramotnosti a zam stnání
i zam stnatelnosti, gramotnosti a výše p íjmu a v neposlední ad  na vztah gramotnosti
k v ku a pohlaví a nov ji i ke zdraví. Již p edem jsou vybrány p evážn  faktory
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z ekonomické oblasti. Výhodou kvantitativního m ení je, že díky p esnému plánu sb ru
dat lze získat velké množství informací od velkého vzorku cílového souboru (Disman,
2002, s. 286–287). Vysoká standardizace umož uje jejich zpracování statistickými
metodami p i hledání vztah  mezi prom nnými. Kvantitativní výzkum umož uje
zobecn ní výsledk , srovnávání jedinc  v rámci jednoho státu i všech stát  navzájem.
Nicmén  v porovnání s kvalitativním výzkumem je jeho validita mnohem nižší.
První problém nastává již s definicí gramotnosti. Z p edstavených koncepcí v první
kapitole je z ejmé, že pojetí gramotnosti se vyvíjí a zahrnuje široké spektrum dovedností
a jejich používání v nejr zn jších kontextech. Ani intenzivní zájem o problematiku
gramotnosti od konce druhé sv tové války nevedl k jednozna né shod  o tom, co to vlastn
gramotnost je. Myslím, že se nedá ani p edpokládat, že by se na takto složitý jev n kdy
jednozna ná definice objevila. P i m ení je tak nezbytné zúžit oblasti, ve kterých se
sleduje aplikování gramotnostních dovedností. Výb r oblasti zkoumání v rámci funk ní
gramotnosti tedy nutn  redukuje komplexní jev gramotnosti pouze na úzké pole.
Dosavadní relevantní výzkumy byly ve velké mí e zam eny na gramotnost jako
univerzální dovednosti ve spojitosti s psaným textem. Na grafickém znázorn ní koncepcí
gramotnosti  se  jedná  pouze  o  jedno  pole  ze  ty  možných  (Obr.  1:  Koncep ní  rámce
gramotnosti, s. 19). Ve zmi ovaných definicích organizací OECD i UNESCO je sice
zmi ována r znorodost, prom nlivost a kontextualita gramotnosti, ve výzkumech se však
i nadále pracuje s p edstavou lineární gramotnosti, škály, na které je jedinec umíst n podle
svého výkonu. V pojetí OECD, a dnes už i UNESCO, p evládá p edstava gramotnosti jako
žeb íku, po kterém jedinec v dom  a cílen  stoupá. Za íná na nižších p kách, stoupá
pomocí školního vzd lávání a pokra uje vzd láváním dosp lých (Hamilton, Tett,
Crowther, 2012, s. 2).
S p edstavou lineární gramotnosti siln  polemizuje již zmi ovaný sociáln -kulturní
ístup New Literacy Studies. Gramotnost považují za každodenní zkušenost, p emž
každodenní praktiky se liší podle prost edí a situace (Hamilton, Tett, Crowther, 2012, s. 3).
Funk ní negramotnost je asto spojována s vysp lými zem mi, zatímco negramotnost se
zem mi mén  rozvinutými. Vytvá í se tak dojem, že se jedná o dva r zné problémy.
V pojetí funk ní gramotnosti by se vlastn  m lo jednat jenom o odlišné úrovn  téže
gramotnosti (Rabušicová, 2002, s. 20). Kritici ale zpochyb ují p edstavu gramotnosti jako
kontinua a mluví rad ji o ur ité sad  dovedností, které se mohou, ale také nemusejí,
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projevit v závislosti na daném kontextu (St. Clair, 2010, s. 29). Nau í-li se jedinec cizí
jazyk bez možnosti ho používat, potom sice m že dosáhnout vysoké úrovn  znalosti, ale
nepovede k žádnému p ínosu. Navíc tuto dovednost za ne asem op t ztrácet. Proto vidí
NLS gramotnost spíše rozv tven  než jako žeb ek nebo škálu. Jiné praktiky jedinec
uplatní ve vzd lávání, jiné v rodin  nebo v práci. Výstupy spojené s formálním
vzd láváním se zcela jist  snáze m í a srovnávají, ale neznamená to, že jsou pro život lidí
nejd ležit jší (St. Clair, 2010, s. 187). Výzkumy p istupují k jedinc m jako
k rovnocenným jednotkám, které za azují na škále (Atkinson, 2012a, s. 79). Tím ur ují, co
zkoumaným chybí a co by m lo být dopln no. Jenomže se ukazuje, že výchozí pozice lidí
není stejná. Gramotnost je v populaci nerovnom rn  rozložená a kopíruje stávající
nerovnosti ve spole nosti (St. Clair, 2010, s. 73). P i m ení se tak nebere v potaz, že
životní situace a sociální prost edí staví každého na jinou startovací pozici a dává mu jinou
výbavu. Požaduje se ode všech stejný výkon a ten se m í.
Dalším problémem je výb r testových úloh. Ideální m ení by se konalo za situace,
kdy všichni zkoumaní mají stejné výchozí podmínky. Tedy pokud uznávají stejné hodnoty,
žijí v prost edí, kde na n  p sobí obdobné vlivy a jsou ve srovnatelných životních
situacích. To ale rozhodn  není realitou. Obecn  sice platí, že lidé na celém sv  musejí
ešit obdobné problémy jak si zajistit jídlo, bydlení, ošacení, jak fungovat v rodin  a ve
spole nosti, ale jejich životní podmínky a zp soby ešení se liší. Sociální a kulturní kontext
hraje p i t chto ešeních st žejní roli, jak se ukázalo v rámci sociokulturního konceptu.
Nabízí se tedy otázka, zda existují univerzální dovednosti a zda jsou p enosné nap
kulturami, státy i menšími skupinami (St. Clair, 2010, s. 16). Lze uvést p íklad
etnomatematiky31. Existují národy, které mají mnohdy komplexní a rozvinuté systémy
práce s ísly, ale jsou postavené na odlišných principech (UNESCO, 2005, s. 151).
Kup íkladu v n kterých spole nostech je mnoho dosp lých zb hlých v po ítání zpam ti,
obzvlášt  pokud obchodují. Je tedy, myslím, z ejmé, že v p ípad  m ení, které by bylo
založené pouze na písemném projevu, by tito jedinci dosahovali mnohem horších
výsledk . Získaný údaj by neodpovídal jejich reálné úrovni v používání matematických
dovedností. P edstavy o existenci standardní a univerzální úrovn  znalostí v této oblasti
mohou být v realizovaných výzkumech založeny na euroamerickém pojetí, a tak mohou
31 Etnomatematika – ozna ení pro matematiku praktikovanou rozli nými kulturními skupinami (UNESCO,
2005, s. 151).
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znevýhod ovat respondenty z jiných zemí, jejichž praktiky se liší. Proto lze oprávn
vznést pochybnost, jestli výzkumy v bec srovnávají srovnatelné.
Dále je t eba zmínit, že drtivá v tšina úloh t chto výzkum  je založená na psaném
textu. Byl to práv  sociokulturní koncept, který upozornil na význam ústního podání
(UNESCO, 2005, s. 149). Písemný projev bývá asto považován za nad azen jší
mluvenému projevu. Jedním z možných d vod  m že být to, že psaný text p ekonává as
a prostor (St. Clair, 2010, s. 86). P itom v n kterých kulturách pat í k vysokým hodnotám
ústní podání. P íkladem m že být u ení se zpam ti textu Koránu (Perkiö, 2011, s. 138).
V islámské kultu e by byl takový jedinec oce ován, i kdyby neum l nau ené texty napsat.
Preference písemné podoby textu tak op t m že být kulturn  podmín ná. Podobn  bývá
oce ován systém psaní založený na abeced  p ed jinými zp soby zachycování i
(Rabušicová, 2002, s. 37). N kte í auto i jsou toho názoru, že rozvinuté zem , tedy
evážn  euroamerické, se dostaly ve vývoji p ed ostatní práv  díky zavedení písemné
komunikace do správy státu. Navíc se p edpokládalo, že práv  tento zp sob písma, tedy
psaní jednotlivých hlásek, poskytl civilizaci, která ho používala, výhodu p ed nap íklad
užíváním znak  pro celá slova. To pat í dle mého názoru k eurocentrismu. Vysp lé
civilizace bychom nalezli i v Asii v r zných historických obdobích, a p itom používaly
písmo založené na jiném principu než hláskovém. Nehled  na novodobý vzestup n kterých
asijských zemí. V mezinárodních m eních dosahují asto výborné výsledky, nap íklad
aktuáln  Japonsko v PIAAC, kde bylo nejlepší ze všech ve tená ské a numerické
gramotnosti (Straková, Veselý, Kelblová, 2013, s. 4). Preference písemné formy však
že mít i zcela prozaický d vod, protože „lidé, kte í mají možnost rozhodovat o životech
druhých, tak iní skrze psaný text.“ (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 19,
eložila ML) Tím je posilován význam psaného textu a roste nutnost um t s ním pracovat.
Problematická m že být ve výzkumech též volba testovacího jazyka. Je to tím, že
praktikovaných jazyk  existuje nepom rn  v tší množství než ú edních jazyk
prosazovaných politickými institucemi. Uvádí se, že v sou asné dob  existuje na sv
ibližn  7 000 živých jazyk , ale oficiálních pouze necelých 700 jazyk  (Lewis, Simons,
Fennig). Práva jazykových menšin a jejich pojetí a praktikování gramotnosti se mohou
dostávat do rozporu se vzd lávací politikou zastávanou v tšinovou i mocensky siln jší
skupinou. Mnoho jedinc  a skupin nemá možnost získat vzd lání ve svém mate ském
jazyce, protože vzd lávací systém dané zem  to neumož uje (Perkiö, 2011, s. 139).
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UNESCO zastává názor, že by bylo nejlepší, kdyby m l každý jedinec nejprve možnost
získat gramotnost v mate ském jazyce, a teprve potom ji získával v dalších jazycích
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 57). Ovšem konstatuje, že v realit  tomu
asto brání materiální a organiza ní problémy. Je tedy z ejmé, že pokud jedinci tuto
možnost nemají a pokud jsou testováni pomocí testu v jiném než mate ském jazyce, jejich
výsledky tím mohou být zkresleny. Nehled  na to, že ve svém jazyce mohou jedinci
dosahovat vyšší úrovn  gramotnosti než v jazyce, ve kterém probíhá m ení. Pokud by
ení prob hlo v jejich mate ském jazyce s testy reflektujícími jejich kulturu, z ejm  by
dosáhli vyšší úrovn  a z hlediska m ení gramotnosti by byli úsp šní. P esto nemusejí
napl ovat o ekávání, která jsou s dobrým výkonem spojená práv  proto, že mohou mít
nízkou znalost oficiálního jazyka a praktik zem , ve které žijí. Mohou být sociáln
vylou ení, nezam stnaní i nezam stnatelní. Nelze ale tvrdit, že tato negativa jsou spojená
s jejich nízkou gramotností. V zemích s po etným zastoupením r zných jazykových skupin
to m že p edstavovat podstatný faktor, obzvlášt  pokud se formální vzd lání poskytuje
pouze v jednom oficiáln  uznávaném jazyce i n kolika málo dalších.
V této souvislosti je, myslím, vhodné zmínit i d ležitost samotných text , se
kterými jedinec p ijde do kontaktu. Nelze testovat bez p íkladu, na který by se gramotnost
la aplikovat. P íklad musí z n eho vycházet, z n jaké situace, z n jakého problému,
který je vyjád en v ur itém jazyce. K tomu, aby se lov k mohl u it íst a psát, pot ebuje
text. Ale texty samy o sob  nejsou neutrální. Nesou vybrané myšlenky, názory. N které
jsou explicitn  vyjád ené, ale mnohé z stávají v podtextu jako skrytá poselství. Kritici
tvrdí, že se formální vzd lávací systémy pomocí používaných text  podílejí na reprodukci
sociálních nerovností (UNESCO, 2005, s. 152). Freire p edpokládal, že ideologie
vládnoucí t ídy je úzce spjatá s mocí a projevuje se skrze používání jazyka (Freire, 1998,
s. 35). Francouzští sociologové Bourdieu a Passeron publikovali v šedesátých
a sedmdesátých letech názor, že vzd lávací systém nep ispívá k odstra ování nerovností ve
spole nosti, ale naopak je dokonce legitimizuje (Keller, Tvrdý, 2008, s. 49–50). Oponovali
tak názoru, že vzd lávací systém je založen na meritokracii, že ten nejlepší jedinec má
nejv tší šance se prosadit a být úsp šný. Tvrdili, že vzd lávací systém vychází z hodnot
a názor  mocensky siln jší skupiny, že je nastaven tak, aby jí vyhovoval. Její potomci jsou
v tomto systému díky d dictví kulturního kapitálu již p edem zvýhod ováni (Keller,
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Tvrdý, 2008, s. 50). Dokládali to tím, že následná úsp šnost jedinc  mnohem více závisela
na sociálním statusu rodi  než na výsledcích vzd lávání.
Nutno tedy p ipustit, že ani samotné testové úlohy nejsou a nemohou být neutrální.
Nemohou tedy být ani univerzální. Byl to také jeden z d vod , pro který Francie
vystoupila z m ení IALS (OECD, 2000, s. 123). Namítala, že výb r testových úloh
zvýhod oval anglofonní respondenty. Reakce Francie vedla k ov ení sady testových úloh.
Experti OECD konstatovali, že úpravy testových úloh IALS probíhaly v n kolika
kontrolních úrovních a byly ov ovány také v p edvýzkumu (OECD, 2000, s. 124–129).
Navíc celých 92 % úloh spl ovalo kritérium konzistentní obtížnosti nap  testovanými
zem mi. Dále ve finální podob  výzkumu figurovalo pouze 54 % text  z Ameriky.
Z Evropy jich bylo použito celkem 42 % a zbytek p ipadal na úlohy vytvo ené v Asii.
Výzkumníci OECD proto došli k záv ru, že argument Francie nebyl oprávn ný. Nicmén
bylo to ponau ení pro další výzkumy.
Obdobná kritika stihla i výzkum PISA, který prezentuje testové úlohy jako reálné
íklady. Tato proklamovaná realita testových situací však dle kritik  vychází
z angloamerického prost edí a jeho tradic vzd lávání s d razem na projektové vzd lávání
(Kaš ák, Pupala, 2011, s. 61). Experti výzkum  tvrdí, že p íklady vycházejí z reálných
situací. Liší-li se však reálné životní podmínky respondent  a problémy, kterým elí, je
sporné, do jaké míry lze ur itý p íklad ozna it za reálný. M že být reáln jší pro n které
respondenty mnohem více než pro jiné. Objevuje se i názor, že úsp šn jší p i ešení jsou
paradoxn  ti respondenti, kte í naopak odhlédnou od zkušeností z reálného života, berou
íklad jen jako test školních v domostí a podle toho aplikují ešení (Kaš ák, Pupala, 2011,
s. 62–63). Reálný život a zjednodušené testové p íklady nejsou jedno a totéž. Bylo by tedy
rozumné p istupovat s rezervou k p edpokladu, že zvládnutí testového problému je
spolehlivým prediktorem úsp šného zvládnutí reálného problému (St. Clair, 2010, s. 105).
To, že u výb ru úloh existuje riziko kulturní podmín nosti, si tv rci test  dob e uv domují,
a proto v rámci p ípravné fáze ov ují a kombinují testové úlohy z r zných zemí. To je dle
mého názoru nezbytný krok k tomu, aby se alespo áste  redukovala kulturní zatíženost
úloh. Nabízí se pak otázka, co vlastn  test po t chto úpravách m í.
V mezinárodním šet ení jsou problémem také p eklady. Francie tvrdila, že p eklady
a úpravy úloh IALS ve francouzštin  zvýšily jejich obtížnost pro francouzské respondenty
(OECD, 2000, s. 123). Op t zde vyvstává otázka jazyka jako kulturn  podmín ného jevu.
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Pro vyjád ení téhož používají r zné jazyky r zné zp soby a nelze p edpokládat, že
pouhým jazykovým p ekladem dosáhneme téhož významu. Dle názoru expert  OECD
však tyto p ipomínky nebyly od vodn né, protože testové úlohy i jejich p eklady
procházely n kolikerým testováním a sporné úlohy se vy azovaly (OECD, 2000, s. 128–
129). Nicmén  tyto kritické hlasy ovlivnily následné výzkumy ve výb ru a ov ování úloh.
Zajímavým problémem je otázka, do jaké míry ovliv uje výsledky p ístup zem
i jedince k samotnému testování. Jedním z d vod , pro  Francie odstoupila z IALS, byl
argument o menší motivaci francouzských respondent  k ú asti na výzkumu. Na základ
kolika dalších výzkum  došli experti OECD k záv ru, že rozdíl v motivaci respondent
není tou prom nnou, která by výrazn ji ovlivnila výsledky výzkumu IALS (OECD, 2000,
s. 129). Opa ný názor zastává Kaš ák a Pupala. Tvrdí, že nap íklad v p ípad  PISA m že
rozdíl v motivaci p edstavovat dokonce až 50 bod  (Kaš ák, Pupala, 2011, s. 59). Silnou
motivaci vidí jako jeden z faktor , který p ispívá k dobrým výsledk m asijských zemí.
Asijské zem  berou testování velmi vážn  a obsazují tradi  p ední místa žeb .
Orientace na výkon m že být kulturn  podmín ná. Dle Hofstedeho pat í Japonsko i ína
k zemím s vysokým indexem maskulinity odpovídající orientaci na výkon (Hofstede,
Hofstede, 2007, s. 98). Finsko a Korea, které v testech PISA 2009 figurovaly mezi
nejlepšími zem mi (P íloha B, Tab. 3: Výsledky PISA 2009, s. 114), však nepat í k zemím
orientovaným na výkon a vykazují naopak velmi nízké hodnoty indexu maskulinity
(Hofstede, Hofstede, 2007, s. 98). P esto jsou v testech úsp šní. Orientace na výkon tedy
nebude jediným faktorem, který výsledky ovliv uje, i když m že sehrát významnou roli.
Podn tné p ipomínky se týkají i cykl  m ení, a to obzvlášt  u m ení PISA,
TIMSS a PIRLS. Pokud se na základ  výsledk  d lají zm ny ve vzd lávacím systému, pak
íletý nebo ty letý odstup je p íliš krátký na to, aby se tyto zm ny výrazn ji projevily.
Wuttke je toho názoru, že pokud by skute ným cílem m ení bylo zjišt ní stavu po
zavedení zm n, pak by sedmiletý cyklus m l být dosta ující (Kaš ák, Pupala, 2011, s. 55).
I vzhledem k ekonomickým náklad m na m ení je prodloužení m ícího cyklu dle mého
názoru racionální požadavek.
Liessmann konstatoval, že v n mecky mluvících zemích se výsledky v testech
dokonce zhoršují i p es zavedené reformy vzd lávacích systém  (Liessmann, 2008, s. 53).
Jako možné vysv tlení nabízí dv  odpov di. Bu  není test validní, nebo provád né
reformy  situaci  ješt  naopak  zhoršily.  Atkinsonová  nap íklad  tvrdí,  že  za  tu  dobu,  po
62
kterou zem  m ní sv j p ístup ke vzd lávání dosp lých podle OECD, rozdíly a nerovnosti
ve spole nosti dramaticky rostou, obzvlášt  u žen (Atkinson, 2012a, s. 82). Podle mého
názoru je nejednozna ná i situace v eské republice. Dle srovnání výsledk  PISA z let
2000 až 2009 lze vid t, že se výsledky eských žák  ve tená ské a matematické
gramotnosti zhoršily (Straková, 2011). A to i p es to, že vzd lávací systém prošel
reformami a od roku 2004 byly vytvá eny Rámcové vzd lávací programy s d razem na
klí ové kompetence práv  proto, aby došlo ke zlepšení (NÚV, 2013). Dle výsledk  PIRLS
se však eští žáci za období od roku 2001 do roku 2011 naopak zlepšili ve tená ské
gramotnosti. V m ení TIMSS byl zaznamenán v roce 2007 výrazný propad v p írodov
i v matematice, ale v roce 2011 již výsledky eských žák  dosahovaly v p írodov  op t
úrovn  z roku 1995 a též v matematice došlo ke zlepšení výsledk  ( ŠI, 2012). V obou
eních dosahovali eští žáci v roce 2011 dokonce nadpr rných výsledk . Zdá se tedy,
že trendy vývoje jsou podle výsledk  t chto dvou m ení odlišné a v p ípad tená ské
gramotnosti dokonce opa né. T žko z toho lze tedy usuzovat na to, zda ke zhoršení došlo
práv  kv li provád né kurikulární reform i naopak tato reforma pomáhá zlepšovat
výsledky eských žák  v m ení. Pokud dv  m ení poskytnou odlišné výsledky
a politikové i odborníci je cht jí vzít za základ pro zm ny ve vzd lávacím systému, ocitnou
se ve složité situaci, jak na n  reagovat a které m ení vlastn  odpovídá realit . Na tuto
otázku není dle mého názoru jednozna ná odpov . Mohou vlastn  ob  m it správn , ale
jen úzkou oblast gramotnosti a specifické dovednosti v rámci vlastních definic gramotnosti
a metodologie.
3.2 Kritické p ipomínky ke zve ejn ní a interpretaci výsledk
Mezinárodní m ení bezpochyby p isp la k v tšímu pov domí o problémech
s gramotností. Problematické je však to, jakým zp sobem s výsledky pracují mezinárodní
organizace i jednotlivé státy a jak a k emu je využívají. P ístupy OECD a UNESCO
vycházejí z názoru, že p inou mnoha negativních jev  ve sv  je nízká úrove
vzd lanosti v populaci (UNESCO, 2005, s. 17; OECD, 2000, s. iii). Zárove  ve zvýšení
úrovn  vzd lanosti vidí ešení pro jedince i pro spole nost. Tvrdí, že s vyšší gramotností se
zvyšuje zam stnatelnost jedince a zlepšují se jeho šance na získání lépe placeného
zam stnání. Vytvo ila se p edstava p ímého propojení nízké gramotnosti
s nezam stnaností. Pokud jedinec aktivn  nepracuje na zvýšení své gramotnosti, jako
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kdyby to znamenalo, že se dostate  nesnaží, aby p estal být nezam stnaný a závislý na
státních dávkách. A nezam stnanost se stala velkým problémem mnoha zemí. Odtud je již
blízko k názoru, že takovýto ob an poškozuje sám sebe i spole nost, ve které žije, a že si to
vlastn  zavinil sám. Neberou se v potaz další faktory, které na jeho nezam stnanost mají
vliv, jako jsou životní situace jedince, pé e o lena rodiny i nemoc.
Na makroekonomické úrovni OECD a UNESCO p edpokládají, že nízká úrove
gramotnosti je p inou ekonomické nevysp losti zem , velké nezam stnanosti a nízké
úrovn  zdraví populace (UNESCO, 2000, s. 3; OECD 2012b, s. 10–11). Zárove
edpokládají, že zvýšení gramotnosti zlepší hospodá skou situaci zem , sníží
nezam stnanost, posílí demokratické z ízení a povede ke snížení sociáln  nežádoucích
jev . Tento p edpoklad pak uplat ují pro zem  vysp lé i mén  vysp lé. Za základ
dostate né gramotnosti shodn  považují kvalitní školní vzd lání (UNESCO, 2000, s. 8;
OECD, 2000, xiv). Gramotnost má být dále rozvíjena u ením dosp lých v rámci
celoživotního u ení. Uplatn ní gramotnosti se sleduje hlavn  v oblasti pracovní
a v zapojení jedince do života komunity, ve které žije. Jedinec má správn  „fungovat“ jako
pracovník a aktivní ob an. Gramotnost v pojetí t chto organizací je tak redukována hlavn
na dovednosti založené na formálním vzd lávání a spojené s ekonomickými faktory.
Definice takto pojaté funk ní gramotnosti vytvá í dojem, že toto je ta jediná správná
a žádoucí gramotnost, která by m la být cílem pro jedince i zem . Znalosti a dovednosti,
které ji tvo í, jsou p edkládány jako to nejd ležit jší, co by jedinec m l mít v rámci svého
lidského kapitálu. Ostatní znalosti a dovednosti, které nepat í do tohoto výb ru, jsou tak
rázem postaveny do druho adé pozice, jako kdyby nem ly takovou hodnotu.
Kritici namítají, že základní p edpoklad o p ímém kauzálním vztahu mezi nízkou
gramotností a nízkou ekonomickou silou zem  není jednozna  prokázán. Je nutno
ipustit, že tuto kauzalitu lze také oto it a prokazovat, že bohatší zem  si mohou dovolit
financovat lepší vzd lávací systém. Poskytují tudíž svým ob an m lepší možnosti pro
rozvíjení gramotnosti, a proto dosahují lepších výsledk  v m ení (St. Clair, 2010, s. 175).
Ve výzkumech IALS byly mezi nejvýše skórujícími severské zem , N mecko, Kanada,
USA, mezi nejníže skórujícími Chile, Portugalsko, Polsko a Slovinsko (Rabušicová, 2002,
s. 74). Zmín né lépe skórující zem  mají i vyšší HDP v porovnání s t mi, které dosáhly
horšího umíst ní (WB, 2013). Korea, Finsko a Nový Zéland se velmi dob e umístily
v m ení PISA (P íloha B, Tab. 3: Výsledky PISA 2009, s. 114). Na vzd lávání také
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vynakládají vyšší objem prost edk , než je pr r zemí OECD (OECD, 2012c, s. 47).
Nízká gramotnost tak nemusí být p inou negativních jev , ale jejich d sledkem. Ovšem
neplatí to vždy. Výjimku tvo í Mexiko, jehož výdaje na vzd lávání se blíží procentu zemí
OECD, což je pr rn  6,2 % HDP (P íloha A, Obr. 6: Trend ve vývoji výdaj  na
vzd lávání v zemích OECD v % HDP, s. 111). V posledním m ení PISA však skon ilo
poslední (P íloha B, Tab. 3: Výsledky PISA 2009, s. 114). Liessmann tvrdí, že podle
umíst ní na žeb ku gramotnosti nelze p ímo usuzovat na ekonomickou vysp lost ani na
potenciál do budoucnosti (Liessmann, 2008, s. 57). Nicmén  lze p edpokládat, že t žko
najdeme zemi, která by i p es nízkou úrove  gramotnosti svých obyvatel m la silnou
ekonomickou pozici (St. Clair, 2010, s. 176). Kritici však polemizují s tvrzením UNESCO
a OECD, že zvýšení gramotnosti vede p ímo k v tšímu blahobytu. Pokud by tomu tak
bylo, teoreticky by na zvýšení gramotnosti m ly mít zájem nejchudší zem . Ovšem
investice do vzd lávacího systému jsou velké a mén  rozvinuté státy mají k dispozici málo
zdroj  k financování vzd lávacích program  (St. Clair, 2010, s. 176). Navíc jsou v nich
asto mnohem siln jší nerovnosti v p ístupu ke vzd lání. I p es podporu mezinárodních
organizací tedy nelze o ekávat jednozna ný pozitivní dopad vzd lávacích program  na
zvýšení bohatství, protože na situaci v zemi p sobí vždy více faktor . Realisti jším
edpokladem by mohlo být tvrzení, že nízká gramotnost m že být významnou p ekážkou,
která brání zlepšení tohoto stavu (St. Clair, 2010, s. 177).
Zájem politik  o úrove  vzd lání obyvatelstva pramení z prom ny poptávky
a nabídky na pracovním trhu. Jakmile rozvoj dopravy a technologií umožnil ekonomickým
subjekt m, aby st hovaly své provozovny do oblastí s nízkými náklady na pracovní sílu,
za alo být z ejmé, že v tomto ohledu jim vysp lé zem  nemohou svojí drahou pracovní
silou konkurovat. Jediným možným zp sobem jak p ilákat potenciální zam stnavatele byla
nabídka pracovník  s rozvinutými kompetencemi a vysokou odborností (St. Clair, 2010,
s. 107). Tyto kompetence by jedinci m li získávat vzd láváním v souladu s teorií lidského
kapitálu. Pracovníci s dostate nými dovednostmi by m li být p ínosní pro zam stnavatele
z n kolika d vod . P edpokládá se, že lépe zvládnou práci s novými technologiemi,
mohou pracovat samostatn ji, zodpov dn ji a jsou motivovan jší i kreativn jší (Bunke,
2012, s. 15). Odtud tedy pramení p edpoklad, že existuje silný vztah mezi nabídkou
kompetencí, úrovní vzd lanosti v populaci a konkurenceschopností. P edpokládá se, že
nízká gramotnost vede k nízké produktivit  a k nízké konkurenceschopnosti (St. Clair,
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2010, s. 108). Proto vzd lávací politiky musejí ešit otázku pom ru kvality a kvantity
lidského kapitálu. Zem  jako USA mají velké rozdíly v úrovních vzd lanosti a podporují
elitní vzd lávání, zatímco nap íklad severské zem  podporují sekundární vzd lávání
a rozdíly v úrovních jsou menší. Oba typy zemí figurovaly v m ení IALS na p edních
kách (OECD, 2000, s. 135–136), proto nelze tvrdit, že by jeden p ístup byl lepší. Zdá
se, že podle OECD mají státy s nediferencovaným vzd lávacím systémem v tší
edpoklady k dosažení vyšší úrovn  v testování (OECD, 2003, s. 7). Kritici namítají, že
vzd lávací systém dané zem  je pouze jedním z faktor , který m že mít vliv na výsledky
v m ení (Simonová, 2011, s. 74). Proto by se m lo zvážit, zda je dobré p ikládat školnímu
vzd lávání a jeho m ení i srovnávání takovou váhu (Štech, 2011, s. 129). K dalším
faktor m, které následn  p sobí na takto získané znalosti a dovednosti a mohou je výrazn
prom ovat, pat í složení obyvatelstva, ekonomická a kulturní úrove  a orientace na výkon
(Kaš ák, Pupala, 2011, s. 60).
Experti OECD také tvrdí, že vyšší gramotnost je p edpokladem k zajišt ní vyššího
íjmu jedince. Ale i zde lze zpochybnit tento kauzální vztah. M že platit i to, že n které
pracovní pozice umož ují praktikování a rozvíjení dovedností. Tím vytvá ejí podmínky
pro zvyšování gramotnosti jedince. Mén  kvalifikovaná zam stnání nekladou takové
nároky na jedince ani nevytvá ejí podmínky pro rozvoj oce ované gramotnosti, a tak
mohou vést k nižšímu výsledku v m ení (St. Clair, 2010, s. 105). Atkinsonová je
esv ena, že prohlubující se nerovnosti ve spole nosti plynou z chybného p edpokladu
politik , že zvýšení gramotnosti se promítá p ímo do zvýšení p íjmu znevýhodn ných
jedinc , žen i skupin (Atkinson, 2012a, s. 82). M žeme si položit otázku, jaká úrove
gramotnosti zajistí p echod z nezam stnanosti do zam stnanosti nebo z h e placeného
místa na lepší (St. Clair, 2010, s. 112). Na to nem že odpov t žádný výzkum. Jedná se
vlastn  o za arovaný kruh. Jedinec, který nemá možnost rozvíjet v práci svoji gramotnost,
nemá možnost získat lépe ohodnocenou práci. Aby ji získal, musely by jeho dovednosti být
na vyšší úrovni, ehož na sou asné pozici m že jen velmi t žce dosáhnout. P i hledání
místa nebo povýšení se navíc uplat uje celá ada vysoce individuálních faktor . K tomu,
aby se jedinci zvýšil p íjem, je zapot ebí mít pracovní místo. To je v dob  vysoké
nezam stnanosti problém i pro jedince s terciálním vzd láním, ale k nejohrožen jším
skupinám stále pat í jedinci s nižší úrovní dosaženého vzd lání (European Commission,
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2013b). D ležitým faktorem je též rodinná a zdravotní situace jedince. Také to nap íklad
vyžaduje ochotu se za prací st hovat a mít k p est hování vhodné podmínky.
Dostávám se k problému, jak má vlastn  jedinec prokazovat, že má ur itou míru
gramotnosti. Je-li to pracovní prost edí, které vyžaduje jisté znalosti a dovednosti, pak tím
v prvé ad  bude n jaký formální doklad o absolvovaném vzd lání. To bývá základním
edpokladem k tomu, aby jedinec m l v bec šanci se o místo ucházet (St. Clair, 2010,
s. 179). ím vyšší jsou nároky na dané místo, tím d ležit jší doklad bude. Zdá se tedy, že
 je gramotnost pojata úzce podle OECD nebo široce podle NLS, její prokazování se
v praxi omezí na doklad o absolvovaném vzd lání. Domnívám se, že odtud pramení tak
silný vliv školní gramotnosti a formálního vzd lání. Školní gramotnost je základem
funk ní gramotnosti, proto je pojetí OECD tak silné na úkor nap íklad sociokulturního
konceptu. Jedním z možných ešení, jak lze prokázat úrove  gramotnosti, m že být snaha
Evropské unie o kvalifika ní rámec pro celoživotní u ení32 (European Commission, 2008).
Více to odpovídá realit , kdy jedinec získává znalosti a dovednosti r znými cestami,
formáln , neformáln  i informáln . Takto získané znalosti a dovednosti si jedinec m že
nechat otestovat. Tento p ístup podporuje i UNESCO, protože v n m spat uje možnost, jak
i lidé se základním vzd láním mohou dosáhnout vyšší úrovn  vzd lání (Richmond,
Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 22). Je to zatím pom rn  nový koncept, ale z tohoto
hlediska by mohl být p ínosný.
UNESCO a OECD vycházejí z p edpokladu, že vzd lávání p ispívá
k demokratickému z ízení (UNESCO, 1997, s. 121; OECD, 2000, s. 51). Již zmi ovaný
Paulo Freire byl p esv en, že vzd lávání podporuje vývoj sm rem k demokracii
(Bertrand, 1998, s. 161). Tento vztah je však nejednozna ný. Kampan  v Sov tském svazu
a v ín  jsou dokladem toho, že vzd lávání nemusí vždy automaticky znamenat více
demokracie nebo podporu ší ení demokratických princip  (Rabušicová, 2002, s. 44–46).
Nabízí se tak otázka, zda je to demokracie, která je p edpokladem zlepšování gramotnosti,
nebo zda je to zvyšování gramotnosti, které p isp je k demokratizaci spole enského
ízení. Pokud vezmeme v potaz p íklad SSSR nebo íny, proces alfabetizace probíhal
direktivn  shora s ur itou mírou nátlaku. A nelze íci, že by to p ímo vedlo ke zm
komunistického režimu a posunu sm rem k demokratickým princip m fungování zem .
Kritici zpochyb ují Freir v názor, že zvýšením gramotnosti se utla ovaní vzchopí ke
32 Z angl. European Qualifications Framework for Lifelong Learning.
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zm  a budou bojovat za v tší politickou svobodu. Oponují vysv tlením, že naopak
sociální zm na m že být vyvolána snahou o získání p ístupu ke gramotnosti (St. Clair,
2010, s. 150). Sporné je i to, zda si vlády vlastn  p ejí, aby k n jaké sociální zm  v bec
došlo. Vzd lávání m že prost ednictvím skrytých poselství udržovat stávající stav ve
spole nosti (Bertrand, 1998, s. 163). Vzhledem k neustále se m nícímu prost edí lze
ekávat, že pouze taková spole nost, která se bude schopná p izp sobovat, má šanci být
úsp šná. St. Clair je p esv en, že gramotnost ovliv uje zp sob myšlení lidí (St. Clair,
2010, s. 81). Pokud platí, že u ení iní lidi p ístupn jší ke zm , pak posilování
gramotnosti u ob an  je bezpochyby v zájmu každé zem  (St. Clair, 2010, s. 176). I když
gramotnost nemusí vést k sociální zm  p ímo, m že podpo it samostatnost lidí, jejich
schopnost rozhodovat se a nést za tato rozhodnutí zodpov dnost. Na základ  toho potom
mohou iniciovat takové zm ny ve svém život , které považují za d ležité (St. Clair, 2010,
s. 194). Místo jednozna ného výroku, že gramotnost vede k sociální zm , je reáln jší
tvrzení, že sice gramotnost m že být nástrojem sociální zm ny, ale lze jen obtížn
predikovat, jaká zm na to nakonec bude (St. Clair, 2010, s. 87).
Z výsledk  m ení se bezpochyby stal p edm t zájmu a diskuze politik
i odborník . Kritici testování OECD upozor ují na n kolik zásadních rizik spojených
s t mito výzkumy. Hlavní kritika spo ívá v tom, že výzkumy jsou postaveny výkonnostn
a že se z m ícího nástroje stává nástroj normativní. Takto skryt  OECD prosazuje svoji
ideologii a své cíle orientované p evážn  na zabezpe ování pracovní síly a vyšší
zam stnatelnost jedinc  (Kaš ák, Pupala, 2011, s. 57). St. Clair upozor uje na nebezpe í
toho, že se z d vodu absence jiné reference za íná brát pr rná hodnota m ení za
referenci a za cílovou pr rnou hodnotu (St. Clair, 2010, s. 72). Atkinsonová íká, že toto
ímé m ení lidského kapitálu se stává normou, podle které má jedinec zjistit, jestli
ovládá dovednosti, které se cení (Atkinson, 2012a, s. 82). Výzkumy vytvá ejí dojem
objektivity a nestrannosti p i m ení a sestavování po adí, ale díky velkému vlivu žeb
vlastn  stanovují normu, o kterou se mají m ené subjekty opírat a podle které mají
upravovat vzd lávací systémy (Liessmann, 2008, s. 59). Höhne je p esv en, že se
„z kdysi politicky motivované evaluace sociálního státu za ú elem rozsáhlé sociální
integrace vyvinula ekonomická forma evaluace výkonu s cílem legitimizace exkluze.“
(podle Kaš áka, Pupaly, 2011, s. 56) Podle Liessmanna je žeb ek „nástroj ízení, s nímž
lze provozovat vzd lávací politiku, jež se stále více ídí externími, vn jšími a svévolnými
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kritérii se vzd láváním nijak nesouvisejícími.“ (Liessmann, 2008, s. 56) Liessmann si
všímá tendence ke srovnávání a vytvá ení po adí nejen zemí, ale i škol, odborných
publikací i v dc . Má za to, že jediným zp sobem zjiš ování kvality za íná být pouze její
vyjád ení v íslech a hledání m itelných ukazatel  (Liessmann, 2008, s. 58). Nejde už
tolik  o  samotný  obsah  vzd lávání  i  v deckého  díla,  ale  o  po et  citací  i  o  po adí
v n jakém žeb ku. Ozna uje to za tendenci ke „kvantifikaci“ a za „fascinaci rankingem“
(Liessmann, 2008, s. 58–59). Není zcela jednozna né, že umíst ní v žeb ku odpovídá
skute né kvalit  vzd lávacích institucí. A p itom je to práv  umíst ní, podle kterého se
kvalita za íná posuzovat. P ímé napojení výsledk  test  na p ípadné reformy vzd lávacího
systému prokazuje i první zpráva z PIAAC. I když se ješt  nejedná o detailní výsledky,
nalezneme v ní kapitolu Implikace pro vzd lávací politiku, kde se již rovnou zvažují
možné dopady výsled  m ení na vzd lávací systém (Straková, Veselý, Kelblová, 2013,
s. 7). Kritikové tvrdí, že umíst ní se stalo jakýmsi zaklínadlem zd vod ujícím zavád né
zm ny. Ty nejsou podle Liessmanna sm ovány a priori na obsahy vzd lávání. Nenapl ují
osvícenský ideál vzd lávání založený na svobod  a poznání, ani cíle reformní pedagogiky
podporující komunitní vzd lávání. Opat ení se d lají hlavn  proto, aby se zajistilo lepší
umíst ní v žeb ku p i dalším m ení (Liessmann, 2008, s. 60).
Dokladem pronikání ekonomických princip  do oblasti vzd lávání je to, že školy
mají fungovat obdobn  jako ekonomické subjekty. Mají sledovat svoje výkony a výkony
konkurence, práv  nap íklad pomocí umíst ní v žeb ku (Liessmann, 2008, s. 57). Podle
toho by m ly prom ovat svoji organizaci a fungování. Problematickou otázkou je
zve ej ování t chto výsledk . Dalo by se p edpokládat, že m ení a zve ej ování horších
výsledk  se negativn  odrazí na výkonnosti a pov sti škol (Burgess, Wilson, Worth, 2010,
s. 3–4). M že klesat zájem rodi  o zapsání d tí. Budou chtít, aby d ti chodily rad ji do
škol, které se umístily dob e. Ty ostatní automaticky dostanou negativní nálepku horší
školy a potvrzení o jejím absolvování by se mohlo chápat jako mén cenné. To m že
prohlubovat sociální nerovnosti ve spole nosti. Ve Walesu prob hl výzkum zam ený na
tuto hypotézu (Burgess, Wilson, Worth, 2010). Auto i tvrdí, že naopak zrušení publikování
tabulek s po adím škol vedlo ke zhoršení práce školy. Tvrdí, že zve ejn ní mohlo vést
k v tšímu zájmu rodi  o úrove  vzd lávání, které škola poskytuje, a k jejich v tšímu
dohledu na fungování školy. Dále výsledky neprokázaly, že by došlo k segregaci škol na
základ  zve ej ovaných výsledk  (Burgess, Wilson, Worth, 2010, s. 22). Na základ
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jednoho výzkumu v jedné zemi jist  nelze zobec ovat. Jestliže je škola považována za
poskytovatelku ur ité služby, pak se o ekává, že by se m la n jakým zp sobem
zodpovídat ze svojí innosti všem zainteresovaným stranám. Ovšem je sporné, zda by tím
vhodným zp sobem m lo být po adí podle sou asné podoby mezinárodního testování
praktikovaného OECD. Domnívám se, že hodnocení škol je prostorem pro diskuzi
o hodnotách a poslání vzd lávání, které nelze redukovat pouze na m itelné výstupy.
K tomu, že vliv výzkum  je velmi silný, p ispívá podle Liessmanna fakt, že tyto
žeb ky jsou výsledkem práce lidí, kte í jsou považováni za odborníky (Liessmann, 2008,
s. 58). Zmenšuje se prostor pro kritiku, která by m la být sou ástí v deckého bádání.
Experti ve službách institucí jsou zaštít ni výsledky svých m ení, která jsou p edkládána
jako výsledky neutrální v dy. Racionální lov k p ece nem že popírat zjišt ná fakta
(Štech, 2011, s. 128). Tím je prakticky p edem prostor pro diskuzi uzav en. M ení se tak
tvá í jako objektivní, vedená odborníky, nezávislá. A zárove  i demokratická, protože
každý má p eci šanci na lepší umíst ní, bude-li o to usilovat (Liessmann, 2008, s. 55).
Liessmann si všímá, jak je rétorika m ení podobná oblasti sportu (Liessmann, 2008,
s. 54–55). Hledají se elitní organizace, mluví se o vít zích, rezervách, výkonech
a o nutnosti náležitého tréninku. Na eských stránkách PIAAC si v anket  lidé dokonce
mohli tipovat, jak se eská republika umístí (ÚIV, 2011b). Jako kdyby se jednalo o n jaký
závod na mistrovství sv ta.
Tém  do  krajnosti  je  tento  p ístup  doveden  v  rámci  m ení  PIAAC.  Je  vytvo en
nástroj Education & Skills Online, který umožní zájemc m otestování a srovnání vlastního
výkonu s respondenty s podobnými kritérii (OECD, 2013a). Je prezentován jako
diagnostický nástroj pro jedince, univerzity, vzd lávací organizace i vlády. Má jim pomoci
odhalit silné a slabé stránky v kognitivní i nekognitivní oblasti respondent . Dokonce prý
že být užíván soukromými i ve ejnými organizacemi pro výb r a hodnocení
zam stnanc . Zde už cítím velké riziko toho, že se z pomocného nástroje m že snadno stát
nástroj diskrimina ní. Ti, kte í neusp jí v tomto testu, by mohli být penalizováni
v pracovní sfé e.
To, že je riziko m ení a trestání velmi reálné, dokládá i p íklad z kanadského
Ontaria. Od devadesátých let zde probíhala restrukturalizace systému sociální podpory.
Jejím hlavním cílem bylo ušet it a snížit po et osob pobírajících dávky od státu (Atkinson,
2012b, s. 10). Za al se prosazovat princip kontraktu mezi státem a tím, kdo dávky erpá.
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Žadatel musí spl ovat ur ité podmínky, aby m l na erpání dávky nárok. Jak jsem již
zmi ovala, IALS stanovil t etí úrove  v testu funk ní gramotnosti jako minimální úrove
nutnou pro zvládání nárok  moderní spole nosti. Zárove  ji provázal s ukon eným
sekundárním vzd láním (s. 42). V Ontariu se tato úrove  stala minimální úrovní, kterou
musí žadatel spl ovat, aby v bec mohl dávky erpat (Atkinson, 2012b, s. 13). Pokud
žadatel o dávky neprokáže dosažení sekundárního vzd lání, je povinen absolvovat test
gramotnosti33, aby prokázal, že tuto úrove  dosahuje (Atkinson, 2012b, s. 8). P ístup státu,
který v sou asné dob  dominuje ve vysp lých zemích, je ozna ován za neoliberální34.
Jedním z jeho rys  je to, že zodpov dnost je p esouvána na jedince. Cílem tohoto p ístupu
je, aby jedinec byl aktivní a ekonomicky sob sta ný (Atkinson, 2012b, s. 10). Vychází
z p edpokladu, že pokud je jedinec nezam stnaný a žádá o podporu, je to tím, že
nedostate  investoval do svého lidského kapitálu. Nejenže tím nesplnil svoji povinnost
zodpov dného rozvíjení lidského kapitálu, ale ješt  se stal jako p íjemce dávek zát ží pro
ekonomiku a celou spole nost (Atkinson, 2012b, s. 10). Jedinec je vlastn  tla en do role
viníka, který si nep íznivou situaci sám zp sobil, a m l by se proto cítit zahanben
(Atkinson, 2013, s. 4). Jak ale Atkinsonová upozor uje, neberou se v potaz další zásadní
faktory, jako jsou nerovné podmínky na pracovním trhu a nedostatek pracovních míst
obecn . Lidé, kte í nedosahují stanovenou úrove  gramotnosti, jsou navíc prezentováni na
ve ejnosti jako hrozba a nebezpe í pro spole nost, ekonomiku i sami pro sebe (Atkinson,
2012b, s. 12).
Obdobný p ístup najdeme i v Evrop , kde je nedostate ná gramotnost dávána p ímo
do souvislosti s nebezpe ím, že jedinec „není schopen porozum t informacím týkajícím se
zdraví a bezpe nosti, tomu, jak funguje vláda, jak být povýšen, jak získat idi ský pr kaz
i jak volit.“ (Bunke, 2012, s. 13, p eložila ML) Atkinsonová tvrdí, že touto politikou se
sice m že zmenšit po et osob pobírajících dávky, ale ne tím, že by se zvýšila jejich vlastní
aktivita p i ešení životní situace a že by to vedlo k úsp šnému nalezení placeného místa.
Naopak se lidé ješt  více propadají do chudoby. Protože nejsou vedeni v systému dávek,
opticky se sníží po et t ch, kte í dávky pobírají. Ve skute nosti pouze vypadnou
z evidence. Samotný problém se tím nevy eší, ale naopak prohloubí. Mezi postiženými
33 Test se jmenuje Ontario Works Literacy Screening Test a jeho použití se ídí sm rnicí Directive 8.3:
Literacy Screening, Assessment and Training (Atkinson, 2012b, s. 8).
34 Neoliberalismus – „ekonomické p esv ení, že svobodný trh dosažený minimalizací vládních restrikcí
v podnikatelské sfé e skýtá jedinou cestu k hospodá skému r stu.“ (Giddens, 2013, s. 987)
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jsou nej ast ji p íslušníci etnických menšin, p ist hovalci a z genderového hlediska
evážn  ženy, obzvlášt  ženy samoživitelky (Atkinson, 2012b, s. 16).
K tomuto postoji ve spole nosti p ispívá prezentace konkrétních osud  lidí
v médiích. Jejich zve ejn ný p íb h je vždy pln  v souladu s linií zastávanou OECD.
Jedinec p iznává, že m l nedostate nou gramotnost, což mu znemož ovalo vykonávat
innosti, které by cht l d lat. Trp l proto hanbou a sv j nedostatek se snažil skrývat.
Nakonec se rozhodl svoji situaci zm nit, zú astnil se nabízeného vzd lávacího programu,
es ur ité obtíže ho úsp šn  dokon il a následn  se jeho život zm nil k lepšímu, což
nej ast ji znamenalo jiné nebo lepší pracovní místo (Atkinson, 2013, s. 6). Také v Evrop
nalezneme prezentace konkrétních lidských osud  podle obdobného schématu. P íkladem
že být publikace z projektu Literacy and Vocation spadajícího pod program Leonardo
da Vinci (Bunke, 2012). Život prezentovaných jedinc  byl negativn  ovlivn n
negramotností nebo nedostate nou gramotností, p emž tito jedinci zažívali pocity viny
a studu. Teprve ú astí v n jakém kurzu nastala v jejich život  pozitivní zm na. Ani
v t chto p ípadech však nenalezneme více informací o tom, jakým zp sobem se lidé do
svízelné situace dostali a jaké faktory ji zap inily.
Atkinsonová konstatuje, že m ení gramotnosti se v Kanad  stalo nástrojem
nastolení disciplíny v rámci neoliberálního vládnutí (Atkinson, 2012b, s. 9–10). Je sou ástí
politiky, která m í, porovnává, usm uje myšlení a chování lidí a trestá, pokud n kdo
neodpovídá norm . Proto n kte í auto i tvrdí, že výsledky m ení gramotnosti se
v posledních deseti letech p estaly používat jako „nástroje poznání“, ale staly se z nich
„technické nástroje legitimizace politických proces .“ (Štech, 2011, s. 127) N kte í kritici
považují aktivity mezinárodních organizací v oblasti vzd lávání za formu
neokolonialismu35 (Wickens, Sandlin, 2007, s. 277). I když se UNESCO ve svých
proklamacích snaží neokolonialismus potla ovat a vyzdvihovat význam lokálního
kontextu, vzhledem k jeho oslabené pozici kv li nedostate nému financování je tento
ístup zatla en do pozadí zájmy OECD a Sv tové banky. Tím, že zem  G7 ovládají 65 %
hlas  ve Sv tové bance (Wickens, Sandlin, 2007, 287), mohou takto skryt
prost ednictvím financování vzd lávacích program  p es Sv tovou banku prosazovat svoje
zájmy. Mén  rozvinuté zem  jsou vlastní nouzí tla ené k tomu, aby p ijaly západní model
35 Neokolonialismus „je úmyslná politika pr myslov  vysp lých zemí vedená s cílem udržet jejich nadvládu.
že být realizována prost ednictvím program  zahrani ní pomoci, pomocí technických poradc ,
nakladatelství nebo jinými prost edky.“ (Wickens, Sandlin, 2007, s. 278, p eložila ML)
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vzd lávacích program , protože je spojený s p ístupem k finan ním zdroj m. Tím je
udržován status quo bez možnosti jeho zm ny (Wickens, Sandlin, 2007, s. 276). OECD tak
prost ednictvím t chto m ení prosazuje svoje vlastní zám ry a cíle. Výsledky v m ení
„spoušt jí politická, organiza ní a finan ní opat ení v oblasti vzd lání.“ (Liessmann, 2008,
s. 60) V duchu NLS by p itom použitý jazyk a témata vzd lávacích program  m ly vždy
vycházet z místních hodnot a sm ovat k ešení lokálních problém  (St. Clair, 2010,
s. 154).
Podle IALS považovalo významné procento respondent  svoji gramotnost za
dostate nou, i když v m ení byli hodnoceni pod t etí úrovní a m li by mít výrazné potíže
v každodenním život  (OECD, 2000, 52–53). P esto jsou spokojeni se svojí úrovní
gramotnosti. Vypadá to tedy, jako kdyby lidé neum li reáln  posoudit vlastní situaci.
Mluví se o tom, že vytvá ejí náhradní strategie jak sv j handicap obejít. Kontaktují t eba
rodinu a p átele, požádají n koho o pomoc nebo se takové situaci vyhýbají36. Hamilton
a Tett íkají, že podle IALS jsou lidé neschopni rozpoznat obtíže, kterým elí, a tak to
musejí ud lat experti (Hamilton, Tett, 2012, s. 46). St. Clair uvádí, že jako negramotní jsou
ozna ováni také jedinci, kte í jsou úsp šní ve svém zam stnání (St. Clair, 2010, s. 104).
Otázkou je, jak je tedy možné, že jsou za azeni mezi funk  negramotné. Wagner
dokonce íká, že v dnešním složitém sv  je každý svým zp sobem negramotný (Wagner,
2005, s. 11). Nebo naopak, že každý je v ur itém ohledu gramotný. Je pom rn  odvážné
tvrdit, že by relevantní procento populace nebylo schopno samo sebe reáln  ohodnotit.
Lidé mohou být p ínosní pro život komunity, i když v t chto konkrétních testech neusp li.
Dosp lí se u í jinak než d ti a pot ebují opravdu dobrý d vod a motivaci k tomu, aby se
v dosp lém v ku znovu za ali u it a byli ochotní zapojit se do celoživotního u ení (Mužík,
2004, s. 27–28). Nedá se o ekávat, že se budou u it n co, o em si nebudou jistí, jestli
bec n kdy využijí jenom proto, že jim n kdo tvrdí, že jim tyto dovednosti chyb jí a že
by je m li mít (St. Clair, 2010, s. 189). Obvykle pot ebují ešit n jaký konkrétní problém
(Beneš, 2003, s. 136). Nau ené porovnávají se svými dosavadními zkušenostmi. Pokud
nov  nau ené nemají možnost používat, pak je efekt vzd lávací akce pouze krátkodobý.
ležité je, aby v p ípad , kdy pot ebují ešit n jaký problém, m li ke vzd lávání p ístup,
a to k takovému, které jim pom že jejich problém vy ešit.
36 Pro zjiš ování toho, jaký je život jedince s nízkou úrovní funk ní gramotnosti, z jakého prost edí jedinec
pochází a jak eší problémy, se kterými se setká, lze využít biografickou metodu v rámci kvalitativního
výzkumu (Rabušicová, Oplatková, 2010, s. 30).
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V p ípad , že se jedinec do vzd lávání zapojí, vyvstává problém, jak vlastn
hodnotit úsp šnost vzd lávací akce pro dosp lého. Jedná se o pom rn  komplexní
problematiku. Pokud se vzd lávání koncipuje a organizuje podle pot eb ú astníka, pak má
konkrétní problém a konkrétní cíl, co se pot ebuje nau it. Úsp šnost je dána dosažením
cíle. Vzhledem k tomu, že dosp lí mohou mít cíle velmi odlišné, lze jen obtížn  nastavit
jednotné hodnocení. St. Clair konstatuje, že spíše než konkrétní m itelné výstupy jsou
možná mnohem d ležit jší m kké dovednosti, které u ící se získává (St. Clair, 2010,
s. 93). To dokládá i výzkum, který probíhal v devadesátých letech v Indii a byl zam en na
ženy. Jako pozitivní výstup vzd lávací akce uvád ly ženy nej ast ji vyšší sebed ru,
vyšší sebehodnocení a lepší informovanost o sv . Ú astí ženy nejenom získávaly
dovednosti, ale také se m nila jejich ochota ke zm  (Ghose, Mullick, 2012, s. 159). Ale
patriarchální spole nost, silná tradice a finan ní závislost ženám výrazn  zt žovaly zm ny
opravdu realizovat. Nicmén  výzkumníci konstatovali, že se zlepšilo kritické hodnocení
vlastní situace a posílilo odhodlání žen ke zlepšení jejich pozice v každodenním život .
Zdá se, že práv  vyšší sebed ra a prestiž spojená s vyšší gramotností m že být
tím, co p ivádí ženy do vzd lávacích program . Faktické znalosti a dovednosti jsou až na
druhém míst  (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 37). Pokud by tomu tak
opravdu bylo, pak hodnocení program  na základ  m ení nár stu znalostí a dovedností
neodpovídá realit , protože zkoumá pouze jednou složku výstupu vzd lávací akce. Ovšem
i UNESCO, které stále ješt  proklamuje sociokulturní p ístup, požaduje, aby programy
ly jasné cíle a výstupy. Ty by se m ly m it, aby se ov ila dosažená úrove
gramotnosti (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 68–70). To odpovídá více postoji
OECD, která chce m it jasn  definované o ekávané výstupy a gramotnost chápe jako
kontinuum. Ukazuje se, že nízká gramotnost m že u jedince udržovat pasivitu, nízkou
sebed ru, strach vstupovat do situací, kde hrozí selhání. Jedinec spoléhá na autority
a pomoc druhých (Rabušicová, Oplatková, 2010, s. 47). Jestliže zvyšování gramotnosti
že zmírnit tato negativa, pak se jedná o pozitivní výsledek vzd lávací akce, i když
osobní prosp ch jedince m že být obtížn  kvantifikovatelný. T žko lze také m it jeho
ínos na úrovni spole nosti.
To, že odborníci v takto široce pojatých výzkumech diskutují validitu, reliabilitu
a reprezentativitu, by jist  bylo v po ádku. Problémem však je, že se z podp rného nástroje
stává v rukou politik  a tv rc  vzd lávacích soustav cíl sám o sob  a má výrazné dopady
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na podobu a p ípadné reformy vzd lávacího systému. Nejedná se již jen o m ící nástroj,
ale zárove  o hodnotící a normativní nástroj. Jeho používání pro p id lování sociálních
dávek i hledání zam stnanc  má v sob  již diskrimina ní charakter. Podle zkušeností
z Kanady vede tato politika s nejv tší pravd podobností k prohloubení sociálních
nerovností. Vliv m ení je posilován tím, že jsou prezentována jako nezávislá, expertní
a objektivní, o emž lze na základ  kritických p ipomínek oprávn  pochybovat.
V m ení jde p evážn  o výkon zem  v selektivní oblasti v rámci globálního srovnání
s možnými dopady v ekonomické sfé e. I to zapadá do prom ny vzd lávání, které se
dostává do služeb globální ekonomiky s cílem dosažení ekonomického r stu. P edstava
vzd lávání jako všeobecné kultivace lidí je tak výrazn  zredukována pouze na úzký
ekonomický profit. U výzkum  lze sledovat trend propojení státních, privátních
i nadnárodních organizací p i jejich organizaci. P estože jsou proklamace o p ímých
dopadech zvyšování gramotnosti podrobovány kritice na úrovni spole nosti, pom rn
ijímané jsou pozitivní efekty na život jedince. Základem je, aby jedinec m l d vod
k u ení, motivaci a možnost zapojit se do vzd lávacího programu. Pokud má p íležitosti
nov  získané dovednosti uplat ovat, vzroste jeho sebed ra, samostatnost a potenciál
k vyšší participaci na život  spole nosti i ochota ke zm . V prvé ad  tedy vyšší
gramotnost m že p inést osobní prosp ch jedinc m a zprost edkovan  i spole nosti.
3.3 P ístupy OECD, UNESCO, EU ke gramotnosti a aktuální trendy
Pojetí  toho,  co  musí  lov k  um t,  aby  mohl  být  ozna en  za  gramotného,  se
v posledních padesáti letech výrazn  prom nilo. P vodní minimální požadavky zahrnovaly
schopnost p íst text a um t psát. Pak se p idal požadavek na po etní dovednosti. Ukázalo
se, že v dnešní dob  už ani tyto dovednosti nesta í. M ní se zp soby komunikace, prudce
se rozvíjejí nové technologie. To znamená, že nároky se nejenom zvyšují, ale zárove
ní. Dominantním konceptem se jednozna  stala funk ní gramotnost díky vlivu
OECD. Pokud dovednosti nejsou užívány, jedinec je ztrácí. Zárove  platí, že je možné
i nutné získávat dovednosti v pr hu celého života. To je zcela jist  pozitivní a dává to
nad ji, že pokud bude jedinec pracovat na zvýšení svojí gramotnosti, m l by se dostavit
žádoucí výsledek. Otázkou však z stává, jaké to mají být dovednosti, jak je získávat
a udržovat, když se požadavky prost edí neustále prom ují. „Adekvátní úrove
gramotnosti se neustále m ní. Co bylo dostate né p ed dvaceti roky, již nesta í
75
v digitálním v ku.“ (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 24, p eložila ML)
Doležalová mluví o tom, že „je t eba po ítat s jakousi permanentní prom nlivostí obsahu
gramotnosti a jejího pojetí.“ (Doležalová, 2005, s. 35) Vyvstává tak otázka, co je a bude
eba um t a znát, aby se lidé na zm ny um li adaptovat. Z toho vyplývá celkem logická
snaha politik  i mezinárodních organizací nejd íve zjistit, na jaké úrovni jsou tyto
dovednosti v sou asné dob , aby bylo možno naplánovat nutné akce a co nejefektivn ji
použít zdroje, které jsou k dispozici. Cht jí konkrétn  v t, jaké p ínosy bude mít ur itá
vzd lávací investice. Protože ekonomické hledisko hraje výraznou roli, dopady
gramotnosti jsou sledovány p evážn  ve vztahu k vyšší produktivit , nižší nezam stnanosti
a vyšší zam stnatelnosti jedince. Odtud pramení silný tlak na m ení funk ní gramotnosti,
na výkonnost a její kontrolu. Výsledkem je podpora formálního a standardizovaného
vzd lávání, které je založené na úzkém vymezení gramotnosti (Hamilton, Tett, 2012,
s. 50).
Tab. 3: Vlastní srovnání klí ových ukazatel  p ístupu ke gramotnosti (podle European
Commission, 2012a; European Commission, 2012b; European Commission, 2013a;
OECD, 2000; OECD, 2009; OECD, 2012a; OECD, 2012c; OECD 2012d; OECD, 2013a;
Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008; Robinson, 2005; UNESCO, 2000; UNESCO,
2005; UNESCO, 2012a; UNESCO, 2012b)
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Zam uji se na organizace OECD a UNESCO, které v sou asné dob  nejvíce
ovliv ují postoje ke gramotnosti. P idávám Evropskou unii, jejíž jsme sou ástí. V tabulce
shrnuji oblasti, které OECD, UNESCO i EU zmi ují ve svých dokumentech nej ast ji ve
vztahu ke gramotnosti, a také nejvýrazn jší rysy, které charakterizují jejich p ístup (Tab. 3:
Vlastní srovnání klí ových ukazatel  p ístupu ke gramotnosti, s. 75). Ob  organizace
i Evropská unie deklarují všechny oblasti jako d ležité. V tabulce jsem se pokusila odlišit
to, jak jsou tyto aspekty silné i slabé v jejich vzájemném porovnání. P ístup m
jednotlivých subjekt  ke gramotnosti a hlavním trend m v jejich aktivitách se nyní budu
novat podrobn ji.
3.3.1 OECD
ístup OECD ke gramotnosti je založen na ekonomickém p ínosu. Gramotnost
vychází z kompetencí definovaných v rámci projektu DeSeCo. I když projekt DeSeCo
uznával odlišnost kultur, p edpokládal, že v globální ekonomice lze najít sdílené hodnoty.
Zárove  vycházel z p edpokladu, že všechny zem  OECD vyznávají hodnotu demokracie
a trvale udržitelného r stu (OECD, 2005, s. 7). Kompetence stojící na t chto hodnotách
mají zajistit úsp ch pro jedince i pro spole nost v globální ekonomice. Z definic DeSeCo
tedy jasn  vyplývá, že hlavním cílem jsou cíle ekonomické. Pro jedince má být na prvním
míst  získání zam stnání a p íjmu, pro spole nost pak ekonomická produktivita (OECD,
2005, s. 6). Zárove  se má jednat o m itelné výstupy. Navíc mají jedinci být schopni
reflexe vlastní situace a mají p evzít zodpov dnost za své u ení. Žádoucí kompetence mají
získávat a rozši ovat u ením (OECD, 2005, s. 8). Z tohoto postoje vyplývá n kolik fakt .
OECD vidí gramotnost v rámci kompetencí. T žišt m zájmu je vztah kompetencí
k ekonomické oblasti, tedy hlavn  k zam stnatelnosti jedince a k ekonomickému r stu
spole nosti. Ukazuje se to také v tom, že je to práv  první oblast kompetencí zam ená na
používání nástroj  a technologií, která je v centru zájmu OECD (Obr. 5: Klí ové
kompetence, s. 35). Mezinárodní šet ení m í u mladistvých i u dosp lých úrove  funk ní
gramotnosti vycházející z t chto kompetencí. OECD prezentuje kompetence jako ur ité
univerzální p edpoklady, ale p itom vycházejí z hodnot postavených na demokracii
a tržních principech. Ty nelze vztahovat na zem  celého sv ta, ale pouze na zem
západního typu. P esto jsou protežovány.
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Dále jsou z ejmé snahy o m itelnost úrovn  kompetencí a tendence k p esunu
zodpov dnosti za jejich úrove  na jedince, který je tla en k celoživotnímu u ení. Vytvá í
to dojem, že úsp ch jedince závisí na tom, jak zvládl sv j životní projekt. Atkinsonová
íká, že „lidé byli p em ni ze sociálních bytostí na ekonomické jednotky, které mají
evzít zodpov dnost za své dobro.“ (Atkinson, 2012a, s. 81, p eložila ML) OECD
ekává, že lov k jako homo economicus má být schopen jednat racionáln , samostatn
a zodpov dn  v souladu s podloženými zjišt ními v dy a techniky (Stöckelová, 2012,
s. 76). P ípadný neúsp ch jedince je pak možno interpretovat jako jeho vlastní selhání
v získávání a rozvoji kompetencí. Na jedince se p enáší zodpov dnost i p esto, že možnost
kontroly nad vlastním životem je limitována. Za situace, kdy je stále složit jší získat stálé
placené zam stnání, je velmi problematické chtít po jedincích, aby „p evzali odpov dnost
za sv j osud, aby se stali manažery svého vlastního života.“ (Keller, 2010, s. 153) St. Clair
proto íká, že by se m ly p estat kriminalizovat ob ti, protože možnost volby jedince je
limitována ekonomickými, sociálními a kulturními faktory (St. Clair, 2010, s. 186).
Problematická je též preference vybrané ásti v ní. Freire byl toho názoru, že redukce
ení na pouhý p enos p edem vybrané skupiny fakt  výrazným zp sobem snižuje
hodnotu lidských bytostí a jejich schopnost hlubšího poznání (Freire, 1998, s. 95–96).
ejm  však ani v nejbližší dob  nelze o ekávat výrazný odklon v p ístupu OECD. Pozice
OECD jako lídra v mezinárodním m ení je díky silnému vlivu IALS, PISA a PIAAC
prakticky neot esitelná.
OECD rozši uje svoje pojetí gramotnosti o další oblasti. Výrazn  se zajímá
o finan ní gramotnost, která je již za azena do m ení PISA 2012 (OECD, 2012e).
Vzhledem k široké nabídce finan ních produkt , dostupnosti p ek od bankovních
i nebankovních institucí a rizika rychlého zadlužení by se zdálo, že zlepšení finan ní
gramotnosti je v prvé ad  ve vlastním zájmu každého jedince. Ovšem jakákoliv
vzd lávací aktivita v této oblasti p sobí na zm nu chování jedince. Pak vyvstává otázka,
jaký jedinec má být cílem tohoto formování. O tom má OECD pom rn  jasnou p edstavu.
Od roku 2008 funguje projekt INFE37 Mezinárodní sí  pro finan ní vzd lávání (K ková,
2013, s. 7–8). Zavád ní výuky finan ní gramotnosti na základních a st edních školách
výrazn  p ispívá k procesu, který prosazuje redukované pojetí jedince jako ekonomického
lov ka homo economicus (Stöckelová, 2012, s. 75). Výuka finan ní gramotnosti
37 Z angl. International Network on Financial Education.
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edkládá žádoucí modely chování, které obsahují užívání finan ních produkt
a p ipoušt jí i ur itou míru zadlužení38. Dávají jakýsi návod na to, co je správné chování.
Ovšem tato správnost je vizí ekonomicky zam ené organizace OECD. Pomocí projektu
INFE se OECD angažuje v m ení úrovn  finan ní gramotnosti a ovliv uje vzd lávací
politiky zam ené na aktivity v této oblasti. I zde se dá o ekávat p etrvávání silného vlivu,
obzvlášt  v p ípad  pokra ování globální ekonomické krize.
3.3.2 UNESCO
UNESCO již od svého vzniku zastává názor, že právo na vzd lání je jedním ze
základních lidských práv (UNESCO, 2005, s. 17). I nadále považuje boj s negramotností
za jednu ze svých priorit. I p es obrovské finan ní náklady se stále neda í výrazn  snížit
negramotnost na sv 39. UNESCO eviduje v sou asné dob  p ibližn  800 milion
negramotných40, p emž v mnoha zemích existují výrazné nerovnosti mezi oblastmi m st
a venkova a mezi muži a ženami (Hanemann, 2012, s. 13). V osmdesátých letech se kv li
složité sv tové ekonomické situaci snížilo financování program  a aktivit zam ených na
gramotnost dosp lých. Prioritou od té doby z stalo p evážn  primární vzd lávání
a základní dovednosti. Pon kud stranou zájmu z stávala otázka gramotnosti mládeže
a dosp lých (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 30). Díky svému vlivu p ispívá
UNESCO ke zvyšování pov domí o problematice gramotnosti. Ukázalo to již v minulosti
kolika významnými po iny. Rok 1990 byl organizací OSN vyhlášen Mezinárodním
rokem gramotnosti (UN General Assembly, 1987). V témže roce byla p ijata Sv tová
deklarace EFA o vzd lání pro všechny41 na konferenci v Jomtien v Thajsku a v Ženev
prob hla Mezinárodní konference o vzd lání na téma boje proti negramotnosti (UNESCO,
2005, s. 154). V roce 2000 bylo v rámci konference v Dakaru p ijato šest základních cíl
ozna ovaných jako EFA goals, ze kterých vycházejí sou asné aktivity UNESCO
(UNESCO, 2000, 15–17). Jejich realizace by m la vést ke zp ístupn ní vzd lání všem
v d tském v ku i v dosp losti bez ohledu na pohlaví. Zvláštní d raz kladlo UNESCO na
38 Stöckelová mluví o tom, že „modelový p ípad tak reprodukuje genderované ekonomické a sociální
po ádky.“ (2012, s. 77)
39 UNESCO uvádí, že v období 1985–1994 bylo na sv  871 milion  negramotných, v období 2000–2006
774 milion , p emž míra gramotnosti vzrostla ze 76 % na 83,6 % sv tové populace (Richmond, Robinson,
Sachs-Israel, 2008, s. 23).
40 UNESCO o ekává, že do roku 2015 poklesne absolutní po et negramotných na 706 milion  (Richmond,
Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 77).
41 Z angl. Education for All.
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kvalitu tohoto poskytovaného vzd lání. K participaci se zavázal Mezinárodní m nový
fond, OECD, Sv tová banka a OSN (UNESCO, 2005, s. 155).
Dle mého názoru pat í k nejd ležit jším bod m tvrtý cíl zlepšit o 50 % úrove
gramotnosti dosp lých, obzvlášt  u žen (UNESCO, 2000, s. 16). Dalším zásadním cílem je
šestý. UNESCO chce dosáhnout toho, aby do roku 2015 m ly všechny d ti, a obzvlášt
dívky, p ístup ke kvalitnímu primárnímu vzd lání (UNESCO, 2000, s. 15). Je
pochopitelné, že hlavní d raz klade na vzd lávání dívek a žen. Dle statistik totiž tvo í až
dv  t etiny negramotných práv  ženy42 (Hanemann, 2012, s. 13), p emž se toto procento
za posledních dvacet let prakticky nezm nilo43 (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008,
s. 37). Dalším d vodem zam ení na ženy je p edpoklad, že jsou to práv  matky, které
svým vlivem mohou ovlivnit postoj ke gramotnosti u další generace. Vedle gramotnosti by
lo být pro lidi cílem získání dalších m itelných dovedností nutných pro život
ozna ovaných jako life skills (UNESCO, 2000, s. 17). Zmi ované cíle pat í k t m, jejichž
pln ní lze lépe ov it v íslech.
O  dva  roky  pozd ji  pod  heslem  Gramotnost  jako  svoboda  vyhlásilo  UNESCO
Desetiletí gramotnosti pro období 2003–2012 (UNESCO, 2005, s. 155). D raz kladlo na
ínosy gramotnosti v sociální oblasti, na snížení d tské úmrtnosti, na rovnoprávnost žen,
zajišt ní míru a demokracie i udržitelného rozvoje. Jak UNESCO konstatovalo p i
pr žné kontrole pln ní EFA goals, dosažení mnohých cíl  k roku 2015 není p íliš
reálné44 (Hanemann, 2012, s. 13). Za hlavní d vody ozna ilo hlavn  nedostatek politické
le, malou iniciativu jednotlivých stát , nedostatek finan ních zdroj , nedostate nou
koordinaci a podporu všech aktér . Pro zlepšení této situace zahájilo UNESCO iniciativu
nazvanou Literacy Initiative for Empowerment LIFE plánovanou pro období 2006–2015
(Hanemann, 2012, s. 13). Tato iniciativa by m la být spole nou platformou pro jednotný
postup národních vlád, nevládních organizací, organizací spadajících pod OSN a dalších
subjekt  a m la by podpo it jejich innost. Je zam ena na 35 zemí, ve kterých po et
negramotných dosahuje více než 10 milion , pop ípad  ve kterých negramotní tvo í více
42 Jsou ale též oblasti, kde vyšší míru negramotnosti vykazují muži, nap íklad v oblasti Karibiku (Richmond,
Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 36)
43 V období 1985–1994 se uvádí 63 % negramotných žen, v období 2000–2006 je to 64 % žen.
44 UNESCO konstatovalo, že cíl nesplní p ibližn  t i tvrtiny zemí z celkového po tu 127 sledovaných zemí,
a to p evážn  v Africe, v jižní a západní Asii a v arabských státech (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008,
s. 26).
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než 50 % všech obyvatel45. Cílovou skupinou jsou p evážn  dívky a ženy žijící na venkov
(P íloha B, Tab. 4: Úrove  gramotnosti dosp lých v zemích LIFE dle genderu od EFA
Dakar Forum 2000, s. 115). Podle pr žných výsledk  do roku 2009 UNESCO
konstatovalo, že ve 32 participujících zemích se zlepšila procentuální úrove  gramotnosti
v pr ru o 3,1 %, což považuje za významný nár st (P íloha B, Tab. 5: Úrove
gramotnosti dosp lých v zemích LIFE od EFA Dakar Forum 2000, s. 116). Nicmén
muselo zárove  konstatovat, že v celkových íslech po et negramotných za sledované
období naopak narostl o 1,4 milionu díky rychlému popula nímu r stu. Tento nár st se
týkal 24 sledovaných zemí (Hanemann, 2012, s. 26). Lze tedy jasn  vid t, že rychlost
popula ního r stu je ve sledovaných zemích v tší než rychlost alfabetiza ního procesu.
Vzhledem k tomu, že oblasti s vysokou mírou negramotnosti jsou prakticky shodné
s nejchudšími oblastmi sv ta (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 39), problém
chudoby a negramotnosti bude i nadále stále aktuální. Myslím, že popula ní r st, a to
obzvlášt  v t ch nejchudších zemích, je tak zcela jist  jedním z klí ových faktor , které je
nutno brát v potaz p i boji s negramotností. Zárove  je to zdroj velkých rizik sociálních,
ekologických a politických.
UNESCO propaguje v rámci EFA strategie myšlenku na vytvá ení a rozvíjení
literárního prost edí46. Je to v souladu se sociokulturním p ístupem, který zd raz uje
kontext. Ti, kte í se podílejí na tvorb  vzd lávacích politik, by se m li nejd íve pokusit
hledat odpov di na otázky typu: co vlastn  lidé tou, za jakým ú elem, co jim gramotnost
v jejich prost edí umožní, co lidé píšou, komu a s jakým zám rem, jak a v jakém jazyce
lidé získávají gramotnost (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 62). Freire byl toho
názoru, že žádná vzd lávací aktivita není neutrální ani apolitická, protože nese konkrétní
myšlenky a názory (Freire, 1998, s. 39). Teprve pak lze vytvo it vzd lávací programy,
které budou lépe odpovídat tomu, jak se lidé u í v daném prost edí a ase a k emu
gramotnost používají nebo pot ebují používat. Vzd lávací programy by tedy m ly být
decentralizované, protože gramotnost je tak r znorodá, že žádný jednotný p ístup nem že
postihnout všechny aspekty najednou (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 52).
edpokládá se, že jedinec se nejlépe u í tehdy, pokud tím zárove  m že uspokojovat své
pot eby a ešit své vlastní problémy. Tento p ístup je ozna ován francouzským pojmem
45 Po et negramotných v t chto 35 zemích tvo í 85 % celkového po tu negramotných (Richmond, Robinson,
Sachs-Israel, 2008, s. 15).
46 Z angl. literate environment.
81
faire faire, tedy doslova nechat druhého n co ud lat (Richmond, Robinson, Sachs-Israel,
2008, s. 50). Každý program by však m l zárove  spl ovat nároky na koordinaci
zainteresovaných subjekt , na zajišt ní dostate ného financování a na poskytování
vzd lání v dostate né kvalit  (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 49). Nutno
ovšem konstatovat, že množství investic, které by kvalitu m lo zajistit, siln  ovliv uje
aktuální ekonomická situace zem i regionu. Bude tedy záležet nejen na možnosti
ístupu k v ní, ale také na struktu e nabídky, na kvalifikacích a kompetencích
poskytovatel .
V innosti UNESCO lze sledovat trend sbližování s OECD. D íve se snažilo
prosazovat sociokulturní p ístup a odkazovalo k myšlenkám Paula Freira. Zmi ované
koncepty literárního prost edí a tvorby decentralizovaných vzd lávacích program  v duchu
faire faire vycházejí ješt  ze sociokulturního p ístupu. Na n m byl nap íklad postaven také
program REFLECT pro vzd lávací aktivity v nejchudších oblastech (Perkiö, 2011, s. 137).
V posledních letech už i UNESCO pracuje s teorií lidského kapitálu a zapracovává ji do
svých dokument  (UNESCO, 2005, s. 143; Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008,
s. 40). Jako sou ást pln ní EFA cíl  prob hlo pilotní m ení gramotnosti dosp lých
LAMP. Výzkum LAMP organizovaný pod záštitou UNESCO již zcela otev en  navazuje
metodologicky i koncep  na výzkumy OECD. V proklamacích UNESCO sice stále
nalezneme širší koncept gramotnosti, než je úzce ekonomicky pojatá definice OECD pro
funk ní gramotnost, ale neodráží se to v konkrétních m eních. Už i UNESCO zd raz uje
pot ebu získávat relevantní data o úrovních gramotnosti pomocí p ímého m ení. Také
vyzdvihuje nutnost vy íslovat ekonomické ztráty plynoucí z nízké gramotnosti v zemi
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 7–8).
Domnívám se, že je to dokladem oslabení vlivu UNESCO v oblasti vzd lávání,
které  se  projevuje  výraznou  zm nou  postoje  UNESCO  a  p íklonem  k  pojetí  gramotnosti
podle OECD. D ležitá je te  funk ní gramotnost pojatá jako kontinuum. UNESCO
zastává názor, že gramotnost sama o sob  nemá být cílem. Je p edevším procesem, který
vybaví jedince dovednostmi, které pot ebuje v pracovním, ob anském i soukromém život
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 21). Musí být získávána a rozvíjena v procesu
celoživotního u ení. UNESCO zastává názor, že používání gramotnosti je m itelné
a výkon m že být umíst n na škále. Gramotnost se má stát „nástrojem, který umožní
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ežití v tvrdém konkuren ním sv “ a „základním požadavkem pro celoživotní u ení“
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 9, p eložila ML).
V mezinárodním m ítku se UNESCO v novalo vzd lávání a vzd lávacím
program m sice jako první, ale není již tou nejvlivn jší organizací pro otázky gramotnosti.
Zp sobila to pravd podobn  i zm na ve financování projekt . Od za átku 21. století je to
totiž Sv tová banka, která na programy pro rozvoj gramotnosti poskytuje v tší objem
finan ních prost edk  než UNESCO. Nap íklad v roce 2002 na to vy lenila Sv tová banka
3 biliony USD, zatímco rozpo et UNESCO m l pouhých 900 milion  USD (Wickens,
Sandlin, 2007, 277). Navíc je to op t Sv tová banka, kdo poskytuje finance pro mimo ádné
fondy organizace UNESCO. Sv tová banka prosazuje koncepci funk ní gramotnosti jako
OECD s d razem na trh práce a produktivitu (Wickens, Sandlin, 2007, s. 281). Tím se
ovšem sociáln -kulturní aspekt, který UNESCO ve svých prohlášeních deklarovalo,
dostává do pozadí. Samo UNESCO konstatuje, že na gramotnost se nedává dostatek
finan ních zdroj  a snaží se o mobilizaci soukromých i státních subjekt  (Richmond,
Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 8). OECD se Sv tovou bankou prosazují funk ní
gramotnost zam enou na ekonomické faktory, které jsou ovšem v souladu s požadavky
nejvysp lejších stát . V tomto duchu probíhají m ení úzce specifikovaných dovedností.
Díky jejich dominantní pozici je pak tento p ístup prakticky nezpochybnitelný. Podle
Liessmanna  má  moc  ten,  kdo  m že  ur ovat  po adí.  A  tím,  že  ur uje  po adí,  zárove
hodnotí (Liessmann, 2008, s. 57). V p ípad  m ení gramotnosti a prosazování konceptu
funk ní gramotnosti se zdá, že moc je již v rukou organizace OECD.
3.3.3 Evropská unie
Otázky vzd lávání byly a stále jsou v kompetenci jednotlivých stát  Evropské unie.
Nicmén  v posledních letech zesílil ze strany EU tlak na jednotlivé státy ohledn  úpravy
vzd lávacích systém  i dalších opat ení v oblasti vzd lávání. Funk ní gramotnost je
považována za základ celoživotního u ení (Bunke, 2012, s. 21). Hlavním konceptem je
vedle funk ní gramotnosti koncept kompetencí zasazený do celoživotního u ení. EU
vymezila osm klí ových kompetencí47, na které by m ly být zam eny vzd lávací aktivity
47 V p ekladech zdrojového dokumentu do eštiny jsou uvád né jako klí ové schopnosti. Tvo í je
komunikace v mate ském jazyce, komunikace v cizích jazycích, matematická schopnost a základní
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jednotlivých stát  (European Commission, 2006). Cílem procesu je postupné sla ování
vzd lávacích systém , i když tento proces vyvolává rozporuplné reakce48. Evropská unie
velmi sleduje výsledky m ení gramotnosti d tí a mládeže PISA, PIRLS a TIMSS. Podle
chto výzkum  by celá jedna p tina populace Evropské unie m la mít nedostate nou
úrove  gramotnosti. EU odhadovala, že by to mohlo p edstavovat až 75 milion
dosp lých. To považovala EU za alarmující výsledek, a dokonce situaci ozna ila za krizi
gramotnosti (European Commission, 2012b, s. 31). EU totiž vidí v gramotnosti faktor,
který m že zlepšit kvalitu života jedince i stav spole nosti v oblasti pracovního trhu,
produktivity, zdraví, ob anské participace a sociální koheze (European Commission,
2012b, s. 26). Vytvo ila proto na základ  požadavku Rady ministr  z roku 2010 odbornou
skupinu pro otázky gramotnosti (European Commission, 2012b, s. 9). Tato skupina na
základ  sledování výsledk  výzkum  zpracovává doporu ení a návrhy konkrétních
opat ení na zlepšení gramotnosti d tí, mládeže i dosp lých. P edpokladem je zapojení
vícero aktér  v etn  národních vlád, nevládních organizací, ekonomických subjekt ,
knihoven, médií a celebrit, odborník  na zdraví, vydavatelství i vzd lávacích institucí.
Konkrétní opat ení mají být vytvá ena více na lokální úrovni, kde je v tší znalost problému
i možností ešení (Bunke, 2012, s. 21). Pro svoji pot ebu vytvo ila víceúrov ový model
gramotnosti v návaznosti na definice OECD použité ve výzkumech PISA (P íloha A,
Obr. 7: Model gramotnosti EU, s. 111). Základem modelu je tená ská a numerická
gramotnost49.
V první fázi se práce odborné skupiny zam uje hlavn  na tená skou gramotnost
jako významnou sou ást celoživotního u ení. tená ská gramotnost byla prioritou již
v programu z roku 2002 Vzd lávání a odborná p íprava 2010 a z stala jí i pro období
2010–2020 (European Commission, 2012b, s. 32). Státy se zavázaly k tomu, že v pr hu
tohoto období zlepší tená skou gramotnost u mládeže a že na konci tohoto období
nep esáhne po et patnáctiletých d tí s problémy se tením 15 % (European Commission,
schopnosti v oblasti v dy a technologií, schopnost práce s digitálními technologiemi, schopnost u it se,
sociální a ob anské schopnosti, smysl pro iniciativu a podnikavost, kulturní pov domí a vyjád ení.
48 Liessmann dokonce tvrdí, že „bída evropských vysokých škol má jméno Bolo a.“ (Liessmann, 2008, s. 73)
49 Základní úrove  gramotnosti má odpovídat úrovni 1 ve výzkumech PISA a je považována za stavební
kámen pro další u ení a rozvoj. Druhá úrove  ozna ená jako funk ní gramotnost je vztažena k úrovni 2 ve
výzkumech PISA. P edpokládá takové osvojení tení, psaní a po ítání, které jedinci umožní fungování doma,
ve škole a v práci. Úrovni 3 v PISA odpovídá t etí úrove  ozna ená jako komplexní gramotnost. Ta odpovídá
schopnosti chápat a kriticky p istupovat k informacím a m la by umož ovat, aby se jedinec úsp šn  vyrovnal
s nároky, které jsou na n ho kladeny v moderní spole nosti. Model je dopln n o kompetence digitální
a komunika ní. To vše je zasazeno do konceptu kompetencí podporujících celoživotní u ení a další vývoj
jedince (P íloha A, Obr. 7: Model gramotnosti EU, s. 111).
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2013a). Jsou to ti, kte í dosahují minimální úrove  1 v žeb ku hodnocení gramotnosti ve
výzkumu PISA. Na podporu zlepšení gramotnosti byla spušt na kampa  Evropa ráda te.
Má ší it pov domí o nízké tená ské gramotnosti a problémech s ní spojených
a propagovat tení jako pozitivní a obohacující zážitek (European Commission, 2012a).
Zárove  chce EU zmenšit genderové rozdíly v r zných oblastech gramotnosti a také
podporuje rozvoj gramotnosti v oblasti používání technologií. Konstatuje, že nerovný
ístup k technologiím prakticky kopíruje nerovnosti sociální. V roce 2010 nem lo celých
30 % evropských domácností p ipojení k internetu (Nilsson, 2011, s. 9). Hovo í proto
o nutnosti rozvíjet digitální gramotnost, e-dovednosti e-skills a také e-inkluzi. Vše se
vztahuje primárn  k nastartování ekonomického r stu jako možné cesty ze sou asné krize.
Ostatn  význam gramotnosti v politice EU dokládá i to, že je jedním z možných ukazatel
prosperity vedle národního d chodu, d tské úmrtnosti i o ekávané délky života
(European Union, 2013, s. 42). P edpokládá se, že až 80 milion  dosp lých, což tvo í
etinu pracovní síly, má nízké nebo jen základní znalosti a dovednosti (Bunke, 2012, s. 5).
Evropská unie podporuje vytvá ení vzd lávacích program  pro pracovníky, protože
považuje pracovní prost edí za hlavní místo rozvoje gramotnosti. Klade si za cíl vytvá et
taková m ení gramotnosti, která nepovedou ke stigmatizaci jedinc  (Bunke, 2012, s. 21).
esn jší informace o stavu gramotnosti dosp lých v Evropské unii nejsou v sou asné dob
k dispozici a netrp liv  se eká na podrobné výsledky výzkumu PIAAC.
3.3.4 Aktuální trendy
Zem  i mezinárodní organizace sledují v posledních letech gramotnost též ve
vztahu ke zdraví jedince i celé populace. V mén  rozvinutých zemích je zam ena hlavn
na základní hygienické návyky, zatímco v rozvinutých zemích znamená zdravý životní styl
(St. Clair, 2010, s. 116). Vyšší úrove  zdravotní gramotnosti je spojována s aktivn jším
ístupem k pé i o vlastní zdraví. Lidé si sami hledají informace, zajímají se o alternativní
zp soby lé ení. Obzvláš  d ležité je v tomto ohledu vzd lávání žen, protože p edávají
návyky svým d tem. Sv tová banka prokázala, že nap íklad ženy s vyšší gramotností mají
menší po et d tí (St. Clair, 2010, s. 128). V prost edí mén  rozvinutých zemí s vysokou
mírou negramotnosti a s vysokým rizikem ší ení nemocí bude rozhodn  zvyšování
zdravotní gramotnosti i nadále velice aktuální.
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Perkiö vznáší otázku, zda budeme sv dky vývoje, kdy spole nost založená
edevším na mluvené podob  jazyka p ejde rovnou k novým gramotnostem založeným na
obrazech a zvuku. Ptá se, do jaké míry si psaný text udrží své výsadní postavení (Perkiö,
2011, s. 142). V sou asné dob  zatím nelze jednozna íci, jakým zp sobem technologie
prom ní spole nost. Jisté je, že ji ovliv ují pozitivn  i negativn . Vývoj a používání
informa ních technologií výrazným zp sobem prom ují podobu trhu a též profesní
struktury (Veselý, 2008, s. 71). Ovšem tato situace vede k tomu, že ti, kte í nemají
dostate né kompetence, nejsou úsp šní na trhu práce a jsou vytla ováni na okraj
spole nosti. Tím se ješt  více zhoršují jejich p edpoklady na zvrácení tohoto stavu.
Liessmann íká, že nás technologie n kam vedou, sm ují k ur itému zp sobu myšlení, ale
že bychom nem li jejich význam p ece ovat (Liessmann, 2008, s. 104). Upozor uje na
nebezpe í velkého rozporu mezi kvalitou používaných technologií a kvalitou obsahu, který
zprost edkovávají. Kritizuje stav, kdy se forma stává d ležit jší než skute ný obsah
sd lení. Všímá si trendu k vizualizaci a ke klipovitosti p i zprost edkovávání v ní
(Liessmann, 2008, s. 104). Upozor uje na morální otázky spjaté s používáním technologií
a ší ením informací. Zatím tedy nelze jednozna íci, zda technologie povedou k v tší
demokratizaci a lepšímu p ístupu ke vzd lání tak, jako to umožnil vynález knihtisku.
V p ípad  boje s negramotností mohou být nápravnými kroky na úrovni zemí
alfabetiza ní kampan  a na úrovni jedinc  jejich ú ast ve vzd lávacích programech.
Doležalová zd raz uje d ležitý faktor ovliv ující úrove  gramotnosti, a tím je kvalita
poskytovaného vzd lávání a u ení (Doležalová, 2005, s. 52). K dosažení žádoucí úrovn
doporu uje UNESCO použít metodu benchmarking, kdy je konkrétní situace porovnávána
s n jakým standardem (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 46). Také propaguje
vzájemnou spolupráci zemí Jihu, které si mohou vzájemn  vym ovat zkušenosti
(Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 74). Realita tvorby vzd lávacích program
a ú ast v nich je však ovliv ována ekonomickými tlaky. Keller konstatuje, že sou asná
spole nost vlastn  ani nepot ebuje tolik kvalifikovaných lidí, aby mohla fungovat. Lidé,
kte í jsou nezapojení, ani nemusejí mít n jaký handicap, ale stávají se „normáln  zbyte ní“
se všemi negativními dopady pro n  i pro spole nost (Keller, 2010, s. 152). Dalším
sporným aspektem je volba obsah  vzd lávacích program . Atkinsonová mluví o prom
chápání pojmu ení zam ené na u ícího se u politických subjekt . Jejich nabídka
vzd lávacích program  není zam ena na to, co by dosp lý cht l nebo pot eboval um t, ale
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na to, co by m l chtít um t a co by m l chápat jako pot ebné (Atkinson, 2013, s, 16).
Hlavními akceptovatelnými cíli pro participaci v programu se tak stává pouze získání
zam stnání, jeho udržení nebo možnost povýšení (Atkinson, 2013, s. 14). Z tohoto
hlediska se gramotnost prakticky rovná zam stnatelnosti. Proto je také hlavní cílovou
skupinou t chto program  dosp lý v produktivním v ku, zatímco velká skupina senior  je
na okraji zájmu (Atkinson, 2013, s. 13).
edpokládáme-li, že zvýšení gramotnosti populace p inese užitek jedinci
i spole nosti, je stále nejasná odpov  na to, jakým zp sobem zvýšení gramotnosti
v populaci zajistit a jak programy financovat (St. Clair, 2010, s. 111). UNESCO konstatuje
etrvávající problém s nedostatkem financí na vzd lávání. Vychází z p edpokladu, že
minimální náklady na jednoho ú astníka vzd lávacího programu by m ly být p ibližn  50–
100 USD. Ovšem mnoho zemí nedává ani minimální ástku. UNESCO však argumentuje,
že ne innost v ešení nedostate né gramotnosti m že vést ve skute nosti ke stejným
náklad m, které by byly spojené s financováním vzd lávacích program  (Richmond,
Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 73). Ovšem i tento argument dokládá tendenci spojovat
gramotnost s finan ními výstupy. UNESCO doporu uje, aby zem  vy lenily na vzd lávání
dosp lých alespo  3 % z celkového rozpo tu na vzd lávání (Richmond, Robinson, Sachs-
Israel, 2008, s. 79). Dá se o ekávat, že i z finan ních d vod  bude trend transnacionálních
partnerství prosazovaný organizacemi OECD a UNESCO patrn  pokra ovat.
Vzhledem k tomu, že se propast mezi bohatými a chudými zv tšuje (Richmond,
Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 39), sílí sledování úrovn  gramotnosti a negramotnosti,
nebo  ve zvyšování gramotnosti se hledá ešení t chto negativních trend . Gramotnost je
také sou ástí Indexu lidského rozvoje. Rozvojový program organizace OSN50 od roku
1990 vypo ítává a publikuje data, kterými se snaží porovnat kvalitu lidského života
v r zných ástech sv ta pomocí n kolika indikátor . Takzvaný Human Development Index
HDI zohled uje nap íklad o ekávanou délku života, HDP, ale též gramotnost, zdraví
a genderové nerovnosti (Malik, 2013, s. ii).
Domnívám se, že vyšší gramotnost není automatickou zárukou na zajišt ní jedince
sociáln , ekonomicky ani politicky, ale zvyšuje alespo  potenciál k tomu, že se jedinec
neocitne ve znevýhodn né pozici a nezhorší se mu tak jeho životní podmínky. Zárove
50 Z angl. UN Development Programme.
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vyšší gramotnostní úrove  m že zlepšit schopnost zem  vyrovnávat se s dopady
globálních proces . Proto vidím zájem o zvyšování gramotnosti obyvatel hlavn  v tom, že
pro mnoho zemí bude jednou z cest, jak se bránit ješt  hlubšímu propadu a alespo  udržet
sou asnou úrove  zem .
3.4 Doporu ení
Gramotnost není totožná s dosaženým formálním vzd láním, takže formální
vzd lání není zárukou toho, že jedince vybaví pot ebnými dovednostmi. Široce pojatá
gramotnost podle NLS zahrnuje každodenní praktiky v r zných kulturních prost edích
i obdobích. Je diskutabilní, zda lze vybrat z gramotnosti pouze její ást, kterou by m li
ovládat všichni a která by zajistila, že s ní lidé vy eší situace, do kterých se v život
dostanou. Proto nepovažuji za š astné, že výsledk m m ení OECD a UNESCO je
nována taková extrémní pozornost a neberou se v potaz i další aspekty gramotnosti.
edn  proto, že výzkumy t chto organizací stojí pouze na úzce vymezeném konceptu
gramotnosti. Gramotnost je zúžena na funk ní gramotnost v souladu s teorií lidského
kapitálu a je sledována pouze ve vztahu k n kolika vybraným jev m p evážn
ekonomického charakteru. Je zredukována na škálu, na kterou jsou umis ováni jedinci
i zem . Dále proto, že z m ení se stává hodnotící norma tvá ící se jako odborná,
objektivní a neutrální. Používá se jako politický nástroj, kterým se prosazuje koncept
OECD do vzd lávacích systém  jednotlivých zemí. Dle mého mín ní by m ení tohoto
druhu m lo být pouze jedním z mnoha dalších hledisek p i politickém rozhodování
jednotlivých zemí. Argumenty kritik  jsou natolik silné, že zpochyb ují pozici m ení
OECD a UNESCO jako tak ka kánonu, který by m ly všechny zem  vyznávat a který je
povede k lepší budoucnosti. K vyvážen jšímu pohledu na problematiku gramotnosti by dle
mého názoru pomohlo, kdyby politici a odborníci zvažovali otázky gramotnosti z hlediska
sociokulturního p ístupu. Hamilton a Tett jsou p esv eni, že celoživotní u ení, aktivní
ob anství a sociální inkluze nabízejí v tší prostor pro rozvíjení gramotnosti než model
rozvoje lidských zdroj  (Hamilton, Tett, 2012, s. 52).
Jako problematické vidím jednozna  formulovaná tvrzení o gramotnosti, která
jsou v dokumentech UNESCO, OECD, WB i EU. P ístupy t chto organizací stojí na
edpokladu, že vyšší gramotnost vede p ímo k vyšší produktivit , nižší nezam stnanosti
a k r stu blahobytu zem . Vyšší gramotnost má být zárukou posílení demokratického
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ízení. Všechny tyto velkoryse postulované teze se p i bližším pohledu jeví spíše jako
ur ité p ání než realita. Mnohem opatrn jší, ale bližší složitosti sociálních jev , by bylo
tvrzení, že m ení ukázala silnou korelaci mezi sledovanými jevy, nap íklad mezi
gramotností a ekonomickou vysp lostí a produktivitou zem , na úrovni jedince mezi
gramotností a vzd láním, výší p íjmu, p ístupem ke zdraví a zvládáním technologií. Kritici
tvrdí, že kauzalita není dostate  prokázána a že nelze zam ovat kauzalitu s korelací
(St. Clair, 2010, s. 53). Je pom rn  nebezpe né chápat výsledky tak, že m ení OECD
a UNESCO objektivn  zjistilo úrove  gramotnosti ve spole nosti a na základ  toho
provád t reformy vzd lávacích systém  a o ekávat slibované výstupy. Reáln jší by bylo
ekávat, že takto pojaté m ení m že indikovat rozložení specificky vymezené
gramotnosti ve vybrané skupin  respondent  a p i opakování výzkumu ukazovat tendenci
ke zm .
UNESCO konstatuje, že ekonomické a sociální zm ny probíhají takovým tempem,
že se lidé v rozvinutých i rozvíjejících se spole nostech n jaké form  celoživotního u ení
prakticky nevyhnou (Richmond, Robinson, Sachs-Israel, 2008, s. 18). Vzhledem k tomu,
že globální spole nost funguje na bázi psaného textu, je nutné gramotnost populace
rozvíjet. M žeme si položit zásadní otázku, zda se lze shodnout na konkrétních
požadavcích a nárocích na jedince, které by bylo možné uplat ovat p es r zné kultury
a r zné sociální skupiny. Od toho by se m ly odvíjet vzd lávací programy, které by tyto
dovednosti poskytovaly. Ve sv tle argument  sociokulturního konceptu se p ikláním
k názoru, že p ílišné zužování gramotnosti na funk ní gramotnost a ekonomicky zam ené
dovednosti výrazn  redukuje sociální realitu a m že diskriminovat n které skupiny
jedinc . Protože nároky na dovednosti jedinc  r zných zemí mohou být odlišné, plošná
alfabetiza ní kampa  nem že být stejn  ú inná v každé zemi. Ostatn  proto se od poloviny
šedesátých let upoušt lo od plošných kampaní, áste  i z politických d vod . Kampan
se stávaly sou ástí specifických projekt  zam ených na konkrétní oblast pr myslu i
zem lství (UNESCO, 1997, s. 125). Vzhledem k celosv tové recesi se dá p edpokládat,
že tento trend bude pokra ovat. Hofstede íká, že jsou to hodnoty, které jsou pom rn
rezistentní ke zm nám a že ke zm nám hodnot spole nosti dochází velmi zvolna
(Hofstede, Hofstede, 2007, s. 17–21). Možná proto bývá v alfabetiza ních kampaních
problémem to, že p íjemci kampaní nepoci ují gramotnost jako vysokou hodnotu. To ale
že zp sobovat import model  západního typu. Pokud by se vzd lávací akce
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koncipovala podle skute ných pot eb potenciálních ú astník  s respektem k jejich
hodnotám a pot ebám a v souladu se sociokulturním kontextem, pak by podobný problém
mohl být zredukován.
Organizace i státy o ekávají pozitivní výstupy ze zvýšení gramotnosti populace.
Toho lze dosáhnout zm nami ve vzd lávacích systémech a vzd láváním dosp lých.
Vytvo ení a nastavení vzd lávacího systému je nákladnou záležitostí. Chudé zem , pro
které by zvýšení gramotnosti v populaci m lo mít dle OECD a UNESCO nejv tší p ínos,
nejsou bez finan ní a organiza ní pomoci dalších subjekt  schopny tak velkých investic.
Nelze tak však init pouhým kopírováním západních vzor . Použití metody best practice
a p ejímání postup  z r zných prost edí nemusí vždy fungovat. Je nutno brát v potaz daný
kontext a p izp sobit nabídku lokálním pot ebám (St. Clair, 2010, s. 177). Složitým
problémem m že být volba jazyka a preferované praktiky v nehomogenních zemích.
Otázkou z stává, jak sladit požadavky menšin a jejich právo na vzd lání v mate ském
jazyce s reálnou situací a možnostmi existujících vzd lávacích systém . Spoluprací všech
aktér  p sobících v oblasti vzd lávání by se m lo vytvá et takové prost edí, ve kterém by
ti, kdo se u it cht jí, tuto možnost opravdu m li. Aby se projevil pozitivní efekt vzd lávací
akce, musí být dostate  dlouhá a musí mít vhodné materiální zabezpe ení (Ghose,
Mullick, 2012, s. 161). Zvýšení gramotnosti p ináší užitek hlavn  na úrovni jedince, a to za
edpokladu, že má možnost dovednosti rozvíjet a obohacovat. M že to pozitivn
ovliv ovat jeho p ipravenost na zvládání problém , zvyšovat jeho sebed ru a jeho
ochotu podílet se na život  spole nosti. Tím nep ímo mohou probíhat i zm ny na úrovni
spole nosti, i když se obtížn  predikuje, jakým sm rem se tyto zm ny budou ubírat.
 Zcela v ekonomickém duchu, který dominuje i oblasti vzd lávání, cht jí ti, kdo
vzd lávací akci financují, v t, s jakými výstupy z investic do vzd lání mohou po ítat.
Jakmile jsou zpochybn ny p edpoklady o kauzalit  a p ímých dopadech vyšší úrovn
gramotnosti na blahobyt zem , nedostává se vlastn  pádných argument , pro  financovat
vzd lávací akce, když výsledek není zcela zaru en. Tím se ovšem dostáváme k otázce
návratnosti investic do vzd lání. Jak íká Doležalová, o této problematice neexistuje mezi
odborníky shoda (Doležalová, 2005, s. 24). Podle Armstronga spo ívá hlavní problém
v tom, že náklady spojené se vzd láváním se zjiš ují mnohem snadn ji než jejich p ínos
(Armstrong, 2007, s. 509). To platí dle mého názoru pro každou zmi ovanou úrove . Ne
vždy lze výsledky vzd lávací akce p esn  zm it. Krom  nár stu znalostí fakt  probíhá p i
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ení u jedince mnoho dalších zm n v etn  názorových posun , rozvíjení kritického
myšlení i schopnosti reflexe. Tlak na m ení spat ují kritici také v tom, že v posledních
letech v rámci snah o snižování výdaj  zesílil požadavek na accountability51 (Štech, 2011,
s. 131), tedy na obhajování a zd vod ování toho, jak funguje složka státu a jak využívá
id lené finan ní zdroje. A k tomu se data získaná v rámci mezinárodních m ení zdají
být nejvhodn jší. UNESCO si v rámci projektu RAMAA52 dalo za úkol vytvo it
a vyzkoušet m ící nástroj, kterým by se ov ovaly výstupy u p íjemc  vzd lávacích
program  (UNESCO, 2013). V tom spat uji op t doklad trendu ke kvantifikaci a m ení.
Jako každá lidská aktivita, i vzd lávání m že mít dokonce nezamýšlené d sledky. P esto
lze uvažovat o p ínosu vzd lávání v n kolika rovinách, od p ínosu pro ú astníka, pro
organizaci, pro kterou pracuje, až po p ínos pro spole nost, ve které jedinec žije.
Domnívám se ale, že tyto p ínosy nemusejí být vždy z ejmé, jednozna né ani p edem
definovatelné a vzhledem ke své r znorodosti ani kvantifikovatelné.
l by se proto zm nit p ístup k o ekávaným výsledk m vzd lávání na úrovni
zemí i na úrovni jedince. Akté i by m li mít reáln jší o ekávání výstup . Pro politiky m že
být srozumitelná a lákavá p edstava jasných obsah  gramotnosti, jejichž dosahování by se
dalo objektivn  zm it pomocí n jakého žeb ku a jejichž dodání by p ímo vedlo ke
slibovaným výstup m na úrovni jedince i celé zem . Podle sou asného pojetí m ení však
dochází k tomu, že n kte í jsou ozna eni za nedostate  gramotné a jsou prakticky
trestáni za to, že nevyhovují selektivn  pojaté definici gramotného lov ka. Jsou-li
požadavky na dovednosti specifické pro r zné oblasti sv ta, pak jejich vzájemné
srovnávání nemá vypovídací hodnotu. St. Clair navrhuje, aby se více zkoumal pom r mezi
poptávkou po dovednostech a nabídkou toho, co je k dispozici (St. Clair, 2010, s. 110).
Ovšem zde vzniká nebezpe í, že se školy stanou pouhými dodavateli dovedností, které
jsou momentáln  vyžadované potenciálními zam stnavateli. Na riziko toho, že se ze
vzd lávacích za ízení stanou podniky dodávající znalosti a dovednosti podle pracovního
trhu, upozor uje Liessmann (2008, s. 75).
Ve sv tle kritických p ipomínek široce koncipovaných mezinárodních m ení
považuji za vhodn jší realizovat m ení v menším m ítku, kombinované s kvalitativním
51 Akontabilita - požadavek na vykazatelnost (Štech, 2011, s. 131).
52 z fr. Recherche-action sur la mesure des apprentissages des bénéficiaires des programmes d´alphabétisation
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ením. Wagner doporu uje koncept SQC, tedy menší, rychlejší, levn jší53, který by byl
realizovaný na úrovni státu (Wagner, 2005, s. 14–18). M ení by se m lo zam ovat na
hledání odpov dí na konkrétní problémy, které daná zem  pot ebuje ešit. Umožní to brát
v potaz specifika dané zem , její menšiny i jiné znevýhodn né skupiny. Výzkum by nem l
trvat tak dlouho jako široce koncipované výzkumy. Na rozdíl od t í až p ti let by mohl
prob hnout za osmnáct m síc . Výsledky by se k politik m a odborník m mohly dostat
mnohem d íve a aktuáln jší. Velké výzkumy p edstavují významné finan ní náklady, které
si n které zem  nemohou dovolit. Navíc do nich vstupují zahrani ní experti. Menší
výzkum p edstavuje pro zemi menší náklady. M že také více zapojit vlastní zdroje. Tento
koncept SQC by do jisté míry umožnil i mezinárodní srovnání, ale ne na detailní úrovni
jednotlivých testových položek jako IALS nebo PIAAC. Jak Wagner konstatuje, SQC lze
považovat za ur itý kompromis mezi výzkumy typu IALS, které jsou hlavn  zam ené na
komparabilitu, a lokálními m eními, které se od sebe mohou výrazn  odlišovat
a srovnávání neumož ují. Pokud by se realizovala m ení SQC, jako vhodné se mi jeví
jejich dopln ní kvalitativními výzkumy. V rámci sociokulturního konceptu je to možný
zp sob zjiš ování, jak lidé gramotnost opravdu používají.
Za velmi nebezpe ný trend považuji používání testování funk ní gramotnosti pro
výb r zam stnanc i jejich hodnocení, jak to doporu uje OECD v online nástroji PIAAC
(OECD, 2013a). St. Clair doporu uje, aby lidé nebyli hodnoceni podle toho, co neumí, ale
aby byli oce ováni pro to, co v dí a um jí (St. Clair, 2010, s. 104). Zp sob  jak pozitivn
ispívat k životu komunity je mnohem více, než jak íká definice funk ní gramotnosti
OECD. Souhlasím s názorem, že spole nost ochuzuje sama sebe, pokud oce uje své leny
jenom podle toho, jak p ispívají k hrubému domácímu produktu (Atkinson, 2012a, s. 83).
Koncept kompetencí m že být vhodnou cestou. Ovšem jeho konkrétní napl ování by se
lo vytvá et na základ  lokálního prost edí a problém , kterým jeho obyvatelé elí
a které musejí ešit. Perkiö doporu uje, aby se mén  rozvinuté zem  zam ovaly nejenom
na tradi ní formy gramotnosti, ale zárove  i na nové, nebo  v globálním sv  je zapot ebí
obojího (Perkiö, 2011, s. 140). S nejv tší pravd podobností by koncept m l zahrnovat
kompetence vztahující se ke tení, psaní, po ítání a k práci s informa ními
a komunika ními technologiemi.
53 SQC – z angl. smaller, quicker, cheaper.
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Hledání odpov di na otázku, jak by bylo nejvhodn jší vytvá et vzd lávací
programy pro d ti i dosp lé, je siln  politické. Vzhledem k tomu, že gramotnost lze chápat
jako zdroj s omezenou dostupností, zem  i organizace musejí ešit otázku distributivní
spravedlnosti (St. Clair, 2010, s. 183). Je proto v centru pozornosti mezinárodních
organizací. V budoucnosti tomu ur it  nebude jinak. Za optimální by se dal ozna it stav,
kdy zem  disponuje kvalitn  vzd lanou populací a má i vysoce vzd lané odborníky. Nalézt
nejvhodn jší pom r je zcela jist  politickou otázkou. Rozhodn  nelze o ekávat snadná,
rychlá ani jednozna ná ešení. Vzhledem k mnohdy protich dným zájm m všech
mezinárodních a národních aktér  se vždy bude jednat o hledání ur itého kompromisu.
Pravd podobn  to ale nebude možné bez transnacionálních partnerství a získávání
finan ních prost edk  z více zdroj .
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4 Záv r
Ve své práci jsem analyzovala vývoj koncepcí gramotnosti a p edstavila jejich
hlavní charakteristiky. Do druhé sv tové války se v rámci jednotlivých stát  sledovala míra
negramotnosti a rozlišovali se gramotní a negramotní jedinci podle znalosti tení a psaní.
Po druhé sv tové válce se prudce zvýšil zájem o gramotnost. P isp la k tomu innost
mezinárodních organizací. Nejstarší organizací bylo UNESCO, pozd ji se do oblasti
vzd lávání zapojily též organizace OECD, IEA a WB. V pr hu posledních padesáti let
se výrazn  prom nil požadavek na to, co by jedinec m l um t, aby mohl být ozna en za
gramotného. Gramotnost se od znalosti tení a psaní za ala pojímat jako soubor základních
dovedností a v ješt  vyšším pojetí jako soubor kompetencí, tedy p edpoklad  k innostem.
Lze konstatovat z ejmý posun pojetí od technických dovedností k jejich aplikaci v r zných
kontextech. Kompetence tvo í základní p ístup nap íklad v politice Evropské unie.
Vzd lávací systémy jednotlivých zemí se mají orientovat na jejich poskytování a rozvíjení.
Kompetence zahrnují p edpoklady k vlastnímu rozvoji a pro sociální interakce. D ležitou
sou ástí kompetencí se stávají dovednosti nutné pro práci s technologiemi. Cílem má být
to, aby jedinec byl schopen aktivn  vyhledávat informace, kriticky je hodnotit, zodpov dn
se rozhodovat a aby používal dovednosti k vlastnímu rozvoji i rozvoji spole nosti. Ovšem
i v kompetencích je akcentován ekonomický aspekt.
Po druhé sv tové válce se prosadilo n kolik základních koncep ních rámc .
K nejvýznamn jším pat ila funk ní gramotnost založená na p edpokladu existence
univerzálních dovedností, které má jedinec používat pro práci s psaným textem. O funk ní
negramotnosti se za alo hovo it v rozvinutých zemích, kde jedinci sice um li íst a psát,
ale p esto vykazovali obtíže p i zvládání každodenních nárok . Od devadesátých let je
gramotnost spojována s teorií lidského kapitálu. Funk ní gramotnost je vid na jako
kontinuum, jako škála, na kterou lze umis ovat jedince podle jeho výkonu. Základ má
tvo it školní gramotnost, kterou musí jedinec rozvíjet v práci i v soukromém život  ú astí
na celoživotním u ení. To mu má umožnit úsp šné fungování ve spole nosti, což se odrazí
na jeho lepším umíst ní na škále p i m ení funk ní gramotnosti.
Tento koncep ní rámec se stal dominantním v innosti organizace OECD, která
zapojení jedince do spole nosti a priori vztáhla k jeho fungování na pracovním trhu.
Potvrdila se hypotéza, že OECD se zajímá o gramotnost primárn  ve vztahu
k ekonomickým výstup m na úrovni jedince i spole nosti. Jako ekonomický subjekt hledá
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OECD doklady o tom, že vyšší gramotnost povede k vyšší produktivit , nižší
nezam stnanosti a k vyšší konkurenceschopnosti zem . Tuto závislost podle OECD
prokazují výsledky široce koncipovaných m ení funk ní gramotnosti v oblasti literární,
dokumentové, numerické a nov  v oblasti ešení problém . Jenomže tato m ení jsou
zam ena na potvrzení této hypotézy. Dle mého mín ní nep edstavuje problém to, že
OECD hledí na gramotnost perspektivou ekonomického m ítka a p ínosu. To je ostatn
hlavní náplní její innosti. Problémem je, že se tento p ístup dostal do role hlavního
garanta správných hodnot a cíl  a že tyto hodnoty a cíle se mají stát normou, se kterou jsou
pom ovány výkony jedinc  a výkony jednotlivých stát . Na základ  m ení IALS a PISA
jsou provád ny rozsáhlé reformy vzd lávacích systém . Obdobn  funguje i vliv žeb
ení TIMSS a PIRLS organizace IEA.
 Kritici  tvrdí,  že  už  nejde  o  samotné  vzd lávací  cíle,  ale  hlavn  o  dobré  umíst ní
v žeb ku. Nejv tší kritiky p icházejí z ad zastánc  sociokulturního koncep ního rámce.
Namítají, že OECD opomíjí zjišt ní sociokulturního p ístupu, podle kterého m že být
gramotnost chápána jako sociální praktika. Proto vytvá ení žeb ku univerzálních
dovedností a pom ování populace neodpovídá realit . To, jak lidé tvo í význam sv ta
a jak ho chápou, je kulturn  a sociáln  podmín no. OECD podle t chto kritických hlas
zam uje kauzalitu s korelací. Už samotný výb r jazyka a testových úloh p edem
znevýhod uje n které skupiny respondent . Ani proklamovaná realita testových úloh není
realitou všech respondent . Domnívám se tedy, že panické reakce na výsledky
mezinárodních m ení a následné radikální prom ny vzd lávacích systém  mohou pouze
zesílit jednostranný vliv ekonomických faktor  v oblasti vzd lávání. Dominantní postoj
OECD m že p ispívat k neokolonialismu v chudších zemích, pokud nebudou brány
v potaz lokální hodnoty a pot eby. Za nebezpe ný trend považuji používání doporu eného
online testování PIAAC pro hodnocení a výb r zam stnanc . Alarmující se mi jeví zm na
postoje UNESCO. P ístup UNESCO byl p vodn  hodn  ovlivn n myšlenkami brazilského
pedagoga Paula Freira a sociokulturním koncep ním rámcem. Ve zvýšení gramotnosti
UNESCO vid lo potenciál k sociální zm . Obzvlášt  v souvislosti s nejchudšími zem mi
má být vyšší gramotnost jedním z lék  na odstran ní chudoby. V posledních letech však
lze sledovat trend p ibližování p ístupu UNESCO k p ístupu OECD. UNESCO dokonce
v m ení gramotnosti LAMP p ejímá metodologii OECD. Význam UNESCO ve
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vzd lávání z ejm  slábne i z d vodu menšího objemu financí, které m že vynaložit.
I v tomto ohledu je OECD spolu se Sv tovou bankou dominantním subjektem.
Dá se o ekávat, že vliv organizace OECD a prosazování funk ní gramotnosti jako
zam stnatelnosti bude pokra ovat, možná i zesilovat. Je to tím, že vzd lávací politiky
jednotlivých stát  se mu p izp sobují. Je to vid t na p íkladu Evropské unie. Vliv OECD
se m že velmi siln  projevit v nejchudších zemích, které zárove  vykazují nejvyšší míru
negramotnosti. Dle mého názoru je na míst  otázka, zda je opravdu žádoucí, aby se
rozvojové zem  snažily kopírovat model rozvinutých zemí. Chudší zem elí obrovským
problém m kv li rostoucí populaci, hladu a nemocem a také kv li ekologickým potížím,
které asto zp sobují firmy ízené z pr myslov  vysp lých zemí. Problémy se kumulují
a n žky mezi bohatými a chudými zem mi se stále více rozevírají. Aby se zvrátil tento
trend nebo alespo  zmírnil, navrhuji vytvo it v tší prostor pro sociokulturní p ístup p i
vytvá ení vzd lávacích program . Ty by m ly reflektovat hlavn  lokální pot eby. Zatím se
zdá, že jedinou možnou cestou je zvyšovat v domí o problémech, informovat o možných
ešeních, podporovat prevenci sociálních výbuch , tedy vzd lávat. Bude z ejm  nezbytné
pokra ovat ve vytvá ení transnacionálních partnerství pro zajišt ní finan ních zdroj .
Užite né m že být i sdílení zkušeností mezi zem mi, které jsou v obdobné situaci. Dále
doporu uji formulovat reálná o ekávání od vzd lávání a u ení d tí i dosp lých. Pro m ení
gramotnosti se mi jeví vhodn jší použití metody SQC na úrovni zemí a její dopln ní
o kvalitativní výzkumy.
Ve vyšší gramotnosti a ve vzd lávání se hledá pomoc pro mnoho problém , dnes
již globálních. M ly by být prevencí i lékem pro problémy jedinc , skupin, stát  i v tších
region . Pro problémy ekonomické, ekologické, sociální i kulturní. Tak dalece se snad
optimismu nelze oddávat. Aby se skute  dostavily výrazné výsledky, vyžadovalo by to
li a ochotu a investice ode všech aktér  na úrovni soukromé, státní i nadnárodní.
Nicmén  zájem o problematiku gramotnosti je základním p edpokladem pro možné
zvyšování vzd lanosti sv tové populace. Vzhledem k tomu, že koncem roku 2013 budou
zve ejn ny výsledky m ení PISA 2012 a také PIAAC, lze o ekávat zvýšený zájem
a velmi bou livé diskuze mezi zastánci p ístupu OECD a jejich kritiky.
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5 Seznam použitých zkratek
ALL Adult Literacy and Life Skills Survey (OECD)
EFA Education for all (UNESCO)
EU Evropská unie
GMR EFA Global Monitoring Report (UNESCO)
IALS International Adult Literacy Survey (OECD)
ICT Information and Communication Technology
IEA The International Association for the Evaluation of Educational
Achievement
LAMP Literacy Assessment and Monitoring Programme
LIFE Literacy Initiative for Empowerment (UNESCO)
NLS New Literacy Studies
OECD The Organisation for Economic Co-operation and Development
PIAAC Programme for the International Assessment of Adult Competencies
(OECD)
PIRLS Progress in International Reading Literacy Study (IEA)
PISA Programme for International Student Assessment (OECD)
RAMAA Action-research on the Measurement of Learning Achievements in
Literacy Programmes (UNESCO)
TIMSS Trends in International Mathematics and Science Study (IEA)
UNESCO The United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization
WB The World Bank
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